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Presentación 


Con la Reforma Educativa se busca mejorar la calidad de la 
educación nacional y aumentar la cobertura del Servicio Escolar Pú- 
blico (SEP) aplicando criterios de eficiencia y equidad. Por la pecu- 
liar situación de la educación en nuestro país, la Reforma Educativa 
contempla tanto la transformación curricular como la transformación 
institucional y administrativa del Sistema Educativo. Los cambios 
parciales, sólo curriculares o sólo administrativos, no permitirían co- 
rregir las fallas y superar las deficiencias que han impedido que la 
educación sea pertinente a las necesidades de los distintos grupos 
étnicos, lingúísticos y culturales que conforman la sociedad bolivia- 
na, ofrecer igualdad de oportunidades y que los recursos humanos, 
físicos y financieros sean asignados de acuerdo a las prioridades de 
desarrollo del país. 


El nuevo enfoque pedagógico y la introducción de la modali- 
dad bilingüe exigen, entre otros, la capacitación de los maestros y 
directores en ejercicio, la reorientación de la formación de los nuevos 
maestros y la provisión de materiales didácticos. Pero si no se logra 
regularizar el funcionamiento del servicio escolar y asegurar, al me- 
nos, la permanencia del maestro durante toda la gestión ninguna in- 
novación será posible desarrollar. Tampoco es posible planificar las 
actividades de capacitación, de provisión de materiales, de asigna- 
ción de ítemes, etc. si no se cuenta con un sistema de información 
confiable y con una estructura administrativa adecuada, con funcio- 
narios competentes y con la participación social organizada, particu- 
larmente de los padres de familia. 
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Este proceso de cambios, ya complejo en sí mismo}, ha tenido 
en la interferencia de los partidos políticos —cualquiera sea su si- 
gla— el mayor obstáculo. Por un lado, los partidos que están en ejer- 
cicio de gobierno recurren al SEP para ejercitar el clientelismo, ocu- 
pando desde porterías de escuela hasta cargos técnicos y de docencia 
con la militancia de baja o ninguna calificación. Esto se ha agravado 
con la descentralización administrativa que ha delegado a las prefec- 
turas la designación de todo el personal del SEP. Por otro lado, algu- 
nos partidos han encontrado en la conducción sindical de este gre- 
mio la única posibilidad de mantener o adquirir alguna vigencia. 


Pese a que desde ambos flancos la Reforma Educativa ha sufrido 
embates sin tregua, su ejecución avanza en tres gestiones consecutivas 
de gobierno, constituyéndose en la primera experiencia de continuidad 
de una política social en nuestro país. Con un ritmo más'lento del 
deseado en algunas de sus áreas, con inocultables dificultades y 
problemas, la Reforma Educativa está alcanzando logros tanto de 
carácter pedagógico como de ordenamiento administrativo del 
Sistema. 


En su desarrollo, la Reforma Educativa ha producido, además, 
efectos secundarios muy positivos entre los que se destacan la gene- 
ración del debate nacional sobre la educación en un ámbito cada vez 
más amplio, el incremento de la producción de literatura infantil y de 
la actividad editorial y el desarrollo de la investigación educativa. 
En este último se inscribe el trabajo de María Luisa Talavera que con- 
tiene esta publicación y que consiste en una investigación etnográfica 
sobre el trabajo y actitud docentes, en tres escuelas de la ciudad de La 
Paz, con relación a los módulos y la asesoría pedagógica, dos de las 
innovaciones introducidas por la Reforma Educativa sobre las que 
María Luisa señala fortalezas y debilidades. 


La Reforma Educativa fue concebida como un proceso suscep- 
tible de ajustes, ésa es justamente una de las razones por las que la 


1! El Servicio Escolar Público es la actividad más grande del país, con más de 100.000 
funcionarios entre personal docente y administrativo de escuelas y personal de las 
direcciones departamentales y distritales de educación, supera a cualquier otro ser- 
vicio estatal o privado. 
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transformación curricular se aplica gradualmente. Aunque algunas 
conclusiones de María Luisa pueden no haber tomado en cuenta as- 
pectos, como los señalados líneas arriba, que impiden desarrollar la 
Reforma de manera óptima, la información que aporta su trabajo y 
sus propias reflexiones son una valiosa orientación para hacer 
ajustes necesarios y oportunos. Destaco de ellas tres que considero 
particularmente importantes: la necesidad de una mayor articulación 
de la capacitación a la aplicación del nuevo curriculum, la necesidad 
de reconocer salarialmente el esfuerzo que demanda el trabajo de 
aula de los maestros de primeros cursos de primaria y la necesidad 
de involucrar a los directores de las escuelas en el proceso de la 
Reforma. 


Amalia Anaya 
Viceministra de Educación Inicial, 
Primaria y Secundaria 


Prólogo 


Estamos ante una investigación muy bien hecha. María Luisa 
Talavera, capacitando y organizando un grupo de investigadores jó- 
venes, nos demuestra que sí es posible hacer investigación etnográfica 
en el amplio ámbito de la educación. Es más, cuando los buenos 
estudios etnográficos sobre la realidad educativa son tan escasos, nos 
demuestra que el método, aplicado con rigor y tesón, puede ser el 
mejor camino para acercarnos a conclusiones válidas para el diseño 
de políticas y elaboración de programas y proyectos. 


En efecto, las conclusiones obtenidas por María Luisa Talavera 
y su equipo, sin dejar de estar claramente enmarcadas en la realidad 
particular de tres escuelas de la ciudad de La Paz nos permiten, pre- 
cisamente por su apego a la realidad concreta, mirar hacia adentro, 
en la profundidad de la vida ordinaria de los actores de todos los 
días, evitando así las fáciles generalizaciones detrás de las cuales se 
esconde, muchas veces, el desconocimiento de la realidad tal cual es. 


Esa mirada profunda desde y hacia lo concreto nos lleva, para- 
dójicamente, a descubrir los rasgos esenciales de los fenómenos, de 
su causalidad y de su inserción en el contexto multiforme de la reali- 
dad. Y apelo a la paradoja porque, si bien las conclusiones de este 
estudio no pueden ser cuantitativamente extendidas al universo de 
las escuelas paceñas o bolivianas —eso ni los autores lo pretenden— 
sí se puede sostener, en cambio, que por habernos llevado a la esen- 
cialidad de los fenómenos estudiados, será posible presumir la vali- 
dez universal de esas conclusiones asumidas, al menos, como una 
hipótesis que podrá ser verificada en cada caso. 
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Como en toda investigación realizada con seriedad, los investi- 
gadores encuentran cosas que no estaban inicialmente previstas y que 
constituyen el verdadero fruto de su trabajo: el conocimiento nuevo. 
En este caso, el equipo investigador reconoce: hemos encontrado algu- 
nas sorpresas y se han complejizado las sospechas de partida. 


Encuentro que la sorpresa se logra gracias a la apertura crítica 
de los autores frente a la realidad. 


El equipo investigador supo encontrar un rasgo de la realidad 
que, al principio de sus estudios, no sólo les hubiera parecido impo- 
sible, sino que chocaba contra sus ideas acerca de la Reforma Educa- 
tiva: que los maestros habían desarrollado una disposición favorable a 
interactuar con las propuestas... en las escuelas estudiadas. Descubrió, 
además, que los filtros que perjudican el desarrollo de la Reforma son 
los que se había previsto, aunque no precisamente en la manera pre- 
vista; y que existían otros filtros más, que no habían previsto. Explo- 
ramos la realidad con las preguntas de investigación y no fuimos a verificar 
hipótesis, sino a construtrlas a través de la investigación y a complejizarlas. 
El equipo ha sido fiel al método científico. Por eso, su mejor hallaz- 
go, coherente con la metodología propuesta y aplicada, son hipótesis 
cuya posterior validez deberá ser verificada en cada caso particular, 
en cada escuela. 


El estudio muestra un elevado nivel de consistencia teórica que 
se evidencia en el respaldo empírico de los descubrimientos obteni- 
dos mediante el cuidadoso proceso de relevamiento, ordenamiento, 
depuración y análisis de los datos. De esa manera, los datos hablan 
por sí mismos. Y todo ello se debe al diseño metodológico, donde 
creo que reside la mejor virtud del trabajo. 


Las fuentes primarias son evidentemente los centros escolares 
cuidadosamente seleccionados y las personas que en ellos se desen- 
vuelven en los diversos roles analizados. Como fuente secundaria y 
más bien como espejo de contraste y ejemplo metodológico, se acude 
principalmente a los estudios similares realizados por Rockwell y 
Ezpeleta en México. La bibliografía utilizada es consistente. 


XUI 


Los alcances de la investigación podrían resumirse en las si- 
guientes proposiciones: 


Primera: los módulos de la Reforma Educativa, aunque no sean 
técnicamente perfectos, han tenido la virtud de movilizar una 
actitud receptiva al cambio en los docentes de las escuelas observadas. 
Esta actitud se ha mostrado como una manera de abordar la 
situación con creatividad a partir de los métodos y costumbres ya 
desarrollados por los mismos docentes y que ahora se esfuerzan por 
desarrollar una mezcla que podrá estar lejos de la calidad técnica 
deseada, pero que, sin embargo, se constituye en un sendero 
de cambio. 


Segunda: la Reforma encuentra sus filtros fundamentalmente 
en la falta de capacitación de los docentes, en la deficiente infraes- 
tructura, en las circunstancias que acompañan el movimiento sindi- 
cal, en los bajos salarios, etc. Lo notable del estudio es que alcanza a 
mostrar que, por encima de todo ello, los docentes de los centros 
observados se abren a la Reforma en cuanto se encuentran desafia- 
dos por ella. 


Tercera: así aparece un nuevo perfil del docente, desconocido 
por la opinión pública que, generalmente, se aferra a determinados 
moldes estereotipados y aun peyorativos. En este nuevo perfil nos 
encontramos con una persona de austero temperamento, muy 
encariñada con su trabajo y con los niños y que, aunque no carece de 
problemas en el ámbito familiar, vive en la escuela con particular 
intensidad y se preocupa por ella como si la realidad exterior no 
tuviera la menor importancia. Estos maestros no han recibido 
una esmerada formación y, sin embargo, se esfuerzan por llevar 
adelante las nuevas propuestas educativas, pese a dificultades de 
todo orden, temerosos tal vez de quedar mal ante sus superiores 
pero, ante todo, gracias a su enorme vocación de servicio, vivida sin 
alarde alguno. 


Cuarta: del estudio se desprende una serie de recomendacio- 
nes válidas para el mejor desarrollo de la Reforma Educativa. Ojalá 
que sean seriamente consideradas por los responsables de su con- 
ducción: 
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e fortalecer la asesoría pedagógica, 

e promover la formación de equipos en las escuelas para la 
generación de la reflexión y del debate constructivo, 

e quelos directores de las escuelas entren en el proceso de ase- 
soramiento y capacitación, 

e que se informe al público sobre lo que pasa en el interior de 
las escuelas, 

e que se debata públicamente el tema del escalafón docente 
para superar el antagonismo existente entre el gobierno y 
los sindicatos. 


Vendrán, sin duda, otros estudios similares, en otros centros 
educativos o en otras ciudades y pueblos, que podrán confirmar o no 
los hallazgos de este estudio. En todo caso, esta investigación, si se 
consigue difundirla adecuadamente, promoverá el debate y la inves- 
tigación de la realidad de nuestras escuelas, de nuestros maestros, de 
nuestra compleja realidad educativa. 


Yo espero que este libro de María Luisa Talavera cumpla un rol 
fundamental: el de romper los prejuicios que flotan sobre el mar de 
apreciaciones superficiales, tan comunes en la sociedad de la radio y 
de la televisión; el de hacer ver que sólo la investigación y la búsque- 
da de la verdad nos llevarán a una vida más digna del ser humano. 


Enrique Ipiña Melgar 
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Introducción 


“Los maestros son, en buena medida, lo 
que sus escuelas les permiten ser”. 


Michael Fullan y Andy Hargreaves 
(1997:10) 


Después de casi una década de debates, finalmente el Estado 
tiene desde julio de 1994 una Ley de Reforma Educativa que empieza 
a implementarse a partir del siguiente año. En este contexto, cabe pre- 
guntarse ¿qué pasa en las escuelas cuando llegan sus propuestas? 
¿Cómo las asumen y visualizan maestros y maestras? ¿Cómo se ex- 
presa en los lugares de trabajo la resistencia que les opone la direc- 
ción sindical del magisterio? 


Intentamos una aproximación a las preguntas apoyados en una 
línea de investigación etnográfica que considera que las escuelas son 
una “construcción social”, inmersas en un movimiento histórico que 
da lugar a una trama constituida por las acciones estatales y civiles 
localmente expresadas; en su constitución han participado 
generaciones de maestros que con su trabajo les han marcado 
tradiciones, costumbres y usos dándoles vida. A esa “trama en 
permanente construcción” llegan las propuestas reformadoras como 
expresión de una nueva acción estatal. Indagar lo que allí ocurre nos 
pareció relevante porque se trata del “punto de partida y el contenido 
real de nuevas alternativas tanto pedagógicas como políticas” 
(Rockwell y Ezpeleta, 1987: 4). 
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En este estudio se abordan de manera indiciaria los perfiles 
de los procesos de innovación y resistencia que se generan en las 
escuelas como efecto de la interacción docente con las propuestas 
reformadoras en los momentos iniciales de su implementación. 
Consideramos que estos indicios son parte de procesos de apropiación 
de dichas propuestas que en el largo plazo darán lugar a nuevas 
prácticas, usos y costumbres integradas a las existentes. Con esto 
queremos decir que a pesar del corto tiempo de implementación y de 
todas las dificultades que los maestros y el Estado enfrentan en este 
proceso de reforma, hay indicios de cambio que tendrían que alentar 
mayores esfuerzos para empujar la educación escolar hacia la 
renovación que requiere. 


En los resultados que presentamos nos referimos a algunas 
dimensiones de los procesos explorados con nuestras preguntas. 
Tratamos el cambio en las condiciones materiales del trabajo 
docente provocado por la nueva normatividad vigente en las 
escuelas estudiadas que ha dado lugar a una nueva manera de 
organizar la enseñanza; se reconstruyen efectos de la interacción 
docente con las propuestas y se detectan necesidades de aprendizaje 
de los maestros. Estas dos dimensiones están ligadas a los cambios 
pedagógicos que asumen los docentes, es decir, a los procesos de 
innovación. La otra dimensión está relacionada con la resistencia 
que oponen a las propuestas y que ha sido explorada desde lo 
que pasa en las escuelas. Dicha resistencia está vinculada con la 
estrategia del Programa de Reforma Educativa (PRE) hacia la 
docencia que se siente amenazada en sus derechos gremiales. Las 
dimensiones identificadas están imbricadas en los procesos 
estudiados y las hemos conceptualizado como dos lados de la misma 
medalla: el lado pedagógico y el lado laboral que se influyen 
mutuamente. 


El carácter general de nuestra indagación y sus exigencias nos 
han permitido llegar a conclusiones que consideramos importantes y 
útiles para la toma de decisiones pero al mismo tiempo revisables y 
debatibles; somos conscientes de la necesidad de profundizar en el 
proceso de investigación. Creemos que hemos abierto un abanico de 
preguntas y formulado un conjunto de afirmaciones que considera- 
mos valiosas principalmente para quienes tienen que tomar decisio- 
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nes sobre el PRE, para los maestros, para los investigadores en el campo 
de la educación y para los padres de familia. 


Los procesos de innovación y de resistencia estudiados afectan 
a la organización de la enseñanza principalmente por la presencia, en 
las escuelas, de los módulos de aprendizaje y de la asesoría pedagógi- 
ca; ocurren por la interacción docente con ellos en un proceso difícil 
para los maestros porque exige aprender a conocer las propuestas del 
módulo al mismo tiempo que se enseña. El contexto de conflicto se 
acentúa por la exclusión del director de la escuela y por la presencia 
de un asesor que ha sido nombrado rompiendo con las normas y re- 
glas del escalafón vigente; estos elementos de la estrategia del PRE 
alimentan procesos de resistencia al cambio y constituyen la base en 
la que se apoyan los dirigentes sindicales, en desacuerdo con la refor- 
ma porque afecta sus derechos gremiales. 


Lo que queremos mostrar entonces es que la estrategia misma 
del PRE —no capacita previamente a los docentes ni crea condiciones 
favorables para la actualización en la escuela, excluye objetivamente 
a los directores del proceso y crea un nuevo puesto jerárquico rom- 
piendo con las normas de la carrera docente— genera procesos de 
resistencia en las escuelas que no son sólo un “reflejo” de los tradicio- 
nales conflictos entre la dirección sindical del magisterio y las autori- 
dades del Ministerio de Educación; existen allí permanentemente al 
margen de los conflictos que ocurren en el contexto social más amplio 
afectando la marcha de la reforma. 


El cambio en las condiciones de trabajo 


El PRE llega a las escuelas con propuestas no sólo normativas 
sino de carne y hueso que cambian las condiciones del trabajo 
docente: las bibliotecas de aula, el Programa de Apoyo Solidario a 
las Escuelas (PASE), los módulos y el asesor pedagógico, entre las 
más importantes. En este estudio nos hemos centrado principalmen- 
te en los módulos y la asesoría pedagógica por ser los más represen- 
tativos en el análisis de la información registrada. Su llegada 
representa un hecho histórico para la educación pública por ser la 
primera vez que el Estado dota de material de trabajo a los maestros 
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y asigna a una persona la tarea de brindarles apoyo pedagógico 
en ¡as escuelas. Este es el sentido que encontramos en las ideas de 
Fullan y Hargreaves, citadas en el epígrafe, quienes nos permiten re- 
flexionar sobre las condiciones en las que los maestros han desarro- 
llado su trabajo desde que la educación se hizo un derecho universal 
en nuestro país. 


El efecto formativo de los módulos en los docentes 


En la interacción docente con las propuestas reformadoras, prin- 
cipalmente con los materiales que organizan la enseñanza —los mó- 
dulos—, se muestran indicios de cambios en las percepciones y 
creencias que sustentan el trabajo y se generan procesos de apropia- 
ción objetivados en prácticas innovadoras que a mediano plazo da- 
rán lugar a la construcción de nuevos saberes. 


La interacción con los materiales de enseñanza diseñados para 
el uso en clases, prepara a los maestros para que más tarde puedan 
asumir otras tareas más complejas como son el diseño curricular y los 
proyectos escolares. En realidad, al usarlos los maestros toman deci- 
siones curriculares; sobre la marcha del trabajo integran contenidos 
que consideran pertinentes, complementándolos; recurren así al acer- 
vo de sus saberes que ponen en juego en los momentos en que deci- 
den usarlos. 


El análisis sobre lo que ocurre cuando se usa los materiales de 
enseñanza en clases muestra que quienes han pasado por el primer 
año de transformación están en proceso de cambiar sus prácticas y 
concepciones sobre la enseñanza, el aprendizaje, su función y su per- 
cepción de sí mismos; los módulos son una especie de andamios que 
apoyan a maestras y maestros mientras se apropian de la lógica del 
enfoque que sustenta las actividades que proponen. Así, la interacción 
docente con ellos se convierte en un proceso de formación en servicio 
que de ser sostenido dará lugar a la transformación de las prácticas 
docentes. Por sus implicaciones formativas creemos que es necesario 
poner la máxima atención a lo que ocurre en el proceso de uso de 
estos materiales. 
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El proceso de transformación de las prácticas ocurre después 
de que los docentes estudiados vencen, con mucho esfuerzo 
resistencias e inseguridades iniciales provocadas también por la 
estrategia de implementación de la reforma: la falta de capacitación 
previa al cambio y la presencia de un colega cuyo salario ha sido fijado 
rompiendo las reglas del escalafón vigente: el asesor pedagógico. Esta 
situación es motivo de relaciones conflictivas en un momento difícil 
para los maestros. 


Entre los maestros estudiados se encuentran docentes de dis- 
tintas generaciones y no sólo jóvenes. La amplia experiencia en la do- 
cencia ayuda a encarar los cambios; en nuestro estudio hay maestras 
formadas a finales de los años 60 que aprovechan la oportunidad pro- 
fesional que les ofrece la reforma. Creemos que los esfuerzos docen- 
tes por probar las propuestas a pesar del contexto laboral adverso en 
el que se encuentran son destacables. Asimismo, visualizamos que la 
interacción docente con los materiales presentes en las escuelas resul- 
ta motivadora y tiene el efecto de elevar la autoestima profesional, 
tan importante en la formación de valores de niños y niñas. Se enseña 
con el ejemplo. 


Queremos destacar el efecto sinérgico que ocurre en el pro- 
ceso de interacción docente con los materiales que puso la refor- 
ma en las escuelas; su uso no sólo ayuda a los niños a interesarse 
por el aprendizaje sino que pone en el contexto del trabajo del aula 
un motivo para la reflexión docente que pareciera ser el genera- 
dor del cambio de sus percepciones. Al observar el interés con el 
que los niños trabajan con las actividades que proponen los mó- 
dulos, muy distintas a las que se hacían antes, se activa la capaci- 
dad reflexiva de los docentes sobre su trabajo y se inicia un proceso 
de cambio en sus concepciones sobre la enseñanza, el aprendizaje, 
sobre su propio desempeño y sobre lo que pueden hacer los ni- 
ños. Este efecto formativo nos recuerda los hallazgos de Luna (1997) 
referidos a cómo los niños se constituyen en referentes para el tra- 
bajo docente. 


Por otro lado, el efecto formativo de los módulos sobre los do- 
centes podría aportar al debate sobre dónde poner los escasos recur- 
sos para que las políticas educativas den mejores resultados (Urquiola 
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y Contreras, 1998: 18). Al plantearse tal consideración, habría que pen- 
sar en el efecto formativo que tiene en las escuelas la presencia de 
materiales como los módulos con los que ahora los docentes deben 
organizar la enseñanza. 


La “mezcla” anuncia los procesos de construcción colectiva 


Con relación a las construcciones que realizan los docentes cuan- 
do interactúan con las propuestas pedagógicas que llegan a sus es- 
cuelas, otros estudios han mostrado que los materiales y las propuestas 
tardan en arraigarse porque los maestros deben adaptarlos a sus con- 
diciones de trabajo en un proceso individual y colectivo de construc- 
ción de conocimientos (Talavera, 1994: 93-105). 

Las actuales prácticas de enseñanza de la lectura y escritura que 
se quieren transformar —de marcha silábica— se han consolidado por 
el uso de los libros comerciales estructurados con ese método y no 
tanto por la formación teórica impartida en las normales. El arraigo 
que tienen esos libros en las escuelas se basa en construcciones colecti- 
vas realizadas por los docentes a lo largo de varias generaciones; son 
prácticas socialmente construidas que están adaptadas a sus condicio- 
nes de trabajo, entre ellas el gran número de niños en cada aula. 


En este estudio, el análisis sugiere que, enfrentados a la necesi- 
dad de cambiar sin haber sido “convencidos” antes de trabajar con 
los módulos, los maestros construyen alternativas a las propuestas. 
Una de ellas es la “mezcla” o “combinación de métodos” que realizan 
para poder responder a las nuevas exigencias adaptándolas a sus con- 
diciones de trabajo. Lo anterior evidencia que el conocimiento docen- 
te es práctico, de acuerdo a los estudios realizados por Elbaz (1983) y 
Connelly y Clandinin (1988). Está basado en “experiencias personales 
y profesionales, enraizado en la problemática de la enseñanza coti- 
diana e integrado con los conocimientos teóricos sobre los niños y el 
aprendizaje” (Liston y Zeichner, 1993: 88). 


La falta de experiencia de trabajo con grupos eleva el nivel de 
ruido y movimiento entre los niños y niñas; por otro lado, debido a 
que las aulas son compartidas con otra escuela, hay problemas para 
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organizar el trabajo. Son frecuentes las quejas sobre los destrozos que 
hacen los del otro turno y es incómodo mover los bancos todos los 
días para agruparlos, por ejemplo. Pero la condición material que 
desanima más a los docentes es el corto tiempo disponible para la 
enseñanza que impide la posibilidad de “experimentación” con los 
módulos, como dicen ellos mismos. El tiempo se hace corto por la 
forma como funciona el sistema; en 1998 se han perdido 27 días de 
trabajo que no han sido recuperados a pesar de que se planificó traba- 
jar los días sábados. 


En el análisis. realizado sobre las condiciones materiales se 
muestra que el tiempo es la condición material más significativa que 
atenta contra la “experimentación” con los módulos; se muestra que 
los maestros superan obstáculos a pesar de todas las incomodidades 
de su trabajo. Pero si bien se están apropiando del enfoque del PRE 
requieren mucho más que la práctica solitaria para poder consolidar 
su aprendizaje. Requieren, igual que los niños y niñas, oportunidades 
para compartir sus experiencias en talleres y seminarios en los que 
puedan aclarar dudas, hacer preguntas, debatir con colegas y otros 
profesionales las propuestas, las dificultades y los problemas concretos 
que les presenta, en un clima que les permita reflexionar y compartir. 


La necesidad de abrir espacios de discusión y debate entre los 
docentes 


El tiempo para actualizar a los docentes en servicio es ahora 
porque existe un número creciente de maestros que se interesan por 
su propio aprendizaje al haber superado el primer año de interacción 
con las propuestas reformadoras que, como dijimos, es crítico. Es muy 
importante que los docentes en servicio puedan interactuar con pro- 
fesionales capacitados para hacerlo. Como dice la directora de una de 
las escuelas estudiadas, no sirve de mucho que sólo los técnicos del 
PRE conozcan las teorías que están detrás de las propuestas. Los que 
están llevándolas adelante tienen que conocerlas si se quiere que real- 
mente trabajen con proyectos y módulos. 


El enfoque con el que el PRE propone el cambio en la educación 
escolarizada de los niños tendría que aplicarse a la actualización de la 
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docencia en servicio. Es necesario hacer un esfuerzo supremo para 
transmitir con claridad en qué consiste ese enfoque para que la reforma 
no se quede en el nivel de la “mezcla” actual por falta de oportunidades 
de actualización docente. Las licenciaturas que se han abierto para 
encarar este problema son caras e inaccesibles para la mayoría de los 
docentes estudiados. Entre ellos hay muy pocos que las han cursado 
de manera completa y ninguno que se haya titulado aún. Por eso cobra 
tanta importancia la capacitación en servicio para no desvirtuar los 
resultados del proyecto más importante que el Estado encara desde 
que se universalizó el derecho a la educación escolar (M. Contreras, 
1997). La demanda que pone el PRE sobre los maestros exige que el 
Estado se ocupe de brindar oportunidades viables de capacitación. 


En este estudio hemos documentado el inicio de procesos de 
construcción de nuevas prácticas docentes; estos procesos son lentos 
según sugieren otros estudios que tratan el cambio educativo en las 
escuelas (Fullan y Hargreaves, 1997). En México entre 1988 y 1990 ob- 
servamos usar los libros comerciales para enseñar a leer en lugar 
de los libros de texto gratuitos introducidos por la reforma de 1970-76. 
Las maestras mexicanas tenían razones muy similares a las que sos- 
tienen las maestras aquí estudiadas: las nuevas propuestas toman 
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mucho tiempo, “no dan resultados”, “crean indisciplina”. 


Estas consideraciones nos señalan que los cambios son lentos 
porque los docentes tienen que construir nuevas alternativas a partir 
de las propuestas que les llegan. Al ser sujetos activos, como somos 
todos los humanos, no puede esperarse que las apliquen tal cual les 
sugieren los técnicos que las diseñan. Por eso resulta muy interesante 
haber registrado indicios de cambio en las prácticas y en las percep- 
ciones de maestros que ya han experimentado con los módulos. 


La asesoría pedagógica como programa de capacitación en servicio 


Hemos dicho que el efecto formativo que tienen los módulos 
sobre los docentes es producto de su interacción con ellos, dijimos 
también que dicha interacción no ha sido fácil para los docentes; para 
que se realice ha sido necesaria la presencia del asesor pedagógico 
que la impulsa. 
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Debido a que las relaciones entre maestros y asesores es tensa 
por la diferencia en sus remuneraciones —la del asesor no se ajusta al 
escalafón vigente y eso causa la diferenciación— los asesores tuvie- 
ron problemas para promover el uso de los módulos y en el proceso 
de insertarlos en las escuelas ejercieron la persuasión. Por ello, a la 
escala de la vida cotidiana, la reforma no resulta un proceso impues- 
to sino negociado entre los maestros y los asesores pedagógicos que 
la impulsan. Tampoco es una camisa de fuerza sino un planteamiento 
abierto a la creatividad y participación de quienes conforman la vida 
de una escuela. Eso se muestra en los distintos análisis realizados en 
nuestro estudio. Los maestros tuvieron libertad para combinar “su 
método” con el del PRE y para usar otros materiales que considera- 
ron conveniente: libros de la editorial Santillana, Kantutas, Coquito y, 
además, materiales del Convenio Andrés Bello’ en una escuela. 


Asimismo, por las estrategias que se vieron obligados a usar los 
asesores pedagógicos su tarea se convirtió en un programa de 
capacitación en servicio, pero para ser realmente tal requiere 
fortalecerse. La asesoría es un apoyo para quienes se inician en el 
proceso de transformación y es probable que sin su presencia el uso 
de los módulos no se hubiera generalizado en las escuelas estudiadas. 
Para que sea más eficiente y responda a las necesidades de aprendizaje 
de los docentes habría que modificar las condiciones en que funciona: 
de manera solitaria, desconectada de los equipos técnicos y 
administrativos del PRE, con inseguridad laboral y sobre todo con 
mucha crítica social en las escuelas. 


La asesoría en escuelas para apoyar a los maestros parece ser 
una estrategia de otras reformas, como la que se implementó en Méxi- 
co, para la enseñanza de la lectura y escritura; pero allí, los maestros 
que la ejercen reciben el mismo sueldo que otros de su categoría y 
sólo se los libera de enseñar en clases (Luna 1998, comunicación oral). 
Así se mantiene la igualdad en el gremio y se evitan los problemas 
que vive nuestra reforma. 


1 Enla Escuela N° 3, además del método de los libros comerciales, en 1998, se tra- 


bajó en tres cursos del programa de transformación con el Convenio Andrés Bello 
que implementó un Programa de Elaboración de Materiales. 
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La crítica social y las tensas relaciones que se establecen entre 
asesores y docentes en las escuelas se convierten en un factor de con- 
flicto también con los directores sobre todo si se trata de maestros con 
antigüedad. El asesor invade el espacio de poder de los directores, 
personajes centrales en las escuelas, por esta razón sus relaciones tien- 
den a ser tensas pero probablemente tal tensión no existiría si no hu- 
biera diferenciación salarial. 


Los directores actuales han llegado a sus puestos siguiendo un 
reglamento que no les permitía acceder a direcciones sino después de 
varios años de servicio y de haber aprobado un examen señalado por 
el artículo 228 del antiguo Código de la Educación. Los asesores lle- 
gan a sus puestos con menos años de servicio y con sólo cuatro meses 
de estudio que los habilita para ganar un sueldo superior al de los 
directores sin tener la experiencia que ellos han adquirido. 


La reforma requiere de apoyos para salir adelante y los conflictos 
que se generan entre las máximas autoridades de una escuela crean 
desconcierto y retraso en su implementación. Los problemas de 
gestión, como ser la asignación de maestros de primer año o la 
interferencia que hay entre los dos turnos que comparten un local, 
tienen que ser atendidos por directores y asesores para despejar los 
pequeños obstáculos que enfrenta el PRE. Es importante la 
incorporación activa de los directores al proceso, su trabajo es central 
en la organización y funcionamiento de una escuela. En el análisis se 
muestra que son ellos los que las fundan, las organizan y las hacen 
crecer; los directores estudiados se ocupan también de solucionar los 
problemas sociales de los niños buscando contactos con instituciones 
que pueden ofrecerles algún beneficio, como hizo la directora de la 
Escuela N° 1 en 1997, quien consiguió alimentos para ofrecer una 
comida a los niños. Otra directora del estudio con mayor tiempo en el 
puesto, por los trámites y contactos que realiza, logra mantener 
funcionando un comedor que además de ofrecer alimentación apoya 
pedagógicamente a los niños. 


Directores y asesores tendrían que coordinar esfuerzos para or- 
ganizar la capacitación en las escuelas e impulsar su transformación; 
en esa perspectiva se hace necesario que funcionen como un equipo 
en el que los directores tienen una tarea fundamental. De la organiza- 
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ción y funcionamiento de este equipo podrían ocuparse los maestros 
que han accedido al salario al mérito, que realizan proyectos de in- 
vestigación para justificar el sueldo que perciben; tal vez se pueda 
hacer un mejor uso de los recursos destinando su tiempo a promover 
espacios de discusión y debate entre docentes en las escuelas en hora- 
rios que no afecten la enseñanza pero que estén cubiertos por el sala- 
rio al mérito. Aquí tendrían que estar las maestras con gran experiencia 
apoyando a las jóvenes que enseñan primeros cursos. Las tareas pen- 
dientes para transformar las escuelas en la perspectiva que señala el 
PRE son enormes y para que los maestros las asuman es necesario 
promover el diálogo y el debate sobre estos temas y sobre las perspec- 
tivas mismas que tienen sus lineamientos; es necesario construir las 
alternativas con ellos, en las escuelas. 


Los filtros de la reforma 


Cuando hicimos el proyecto de este estudio anticipamos que 
los contextos de las escuelas, sus “tramas”, actuarían como filtros de 
las propuestas. Un filtro deja pasar algunas cosas y otras no; su trama 
deja lugares libres por donde pasarían las propuestas, pero también 
ofrecería resistencia a su paso. 


Por ejemplo, más de 40 niños en un curso se convierten en un 
obstáculo para las propuestas, la poca ventilación de un aula o la 
oscuridad impiden que el proceso de innovación avance. Pero como 
muestra nuestro análisis estos obstáculos parecen ser secundarios 
frente a otros como el tiempo que es una condición principal, como 
ya señalamos. 


En el análisis realizado en varios de los casos se presentan 
situaciones en las que los docentes tienen dificultades para usar los 
módulos argumentando que el tiempo disponible es muy corto. Este 
se hace mucho más corto cuando se trata de ensayar las nuevas 
propuestas al mismo tiempo que se enseña. Este tipo de argumentación 
ha sido escuchado recurrentemente en una escuela en la que 
los docentes despliegan mucho trabajo motivados por la directora. 
Allí, sin embargo, las propuestas reformadoras encuentran un 
obstáculo: las clases tienen más de 40 alumnos inscritos por la gran 


XXX OTRAS VOCES, OTROS MAESTROS 


demanda que existe y por el prestigio de la escuela y eso atenta contra 
el enfoque constructivista que exige atención individual y grupos 
pequeños. 


Si al gran número de alumnos por grupo se suma la forma cómo 
funcionan las escuelas que tienen un ritmo continuo sólo después de 
las vacaciones de invierno, la situación para mejorar la educación a 
través del PRE se perfila difícil a pesar de los esfuerzos que hagan los 
maestros para apropiarse de las propuestas, como se ha documenta- 
do aquí. Garantizar la continuidad del funcionamiento de las escue- 
las tendría que ser una prioridad de las tareas del Estado; así se 


aseguraría que la reforma cumpla con sus objetivos de mejorar la ca- 
lidad y la equidad. 


Otra dificultad es la poca comodidad que ofrecen las escuelas 
para el trabajo que exige la reforma. En la escuela vespertina del estu- 
dio, que recibe a los niños más pobres, no hay estantes para guardar 
los módulos y éstos se quedan en la dirección junto con otras cosas, 
bajo llave para que no se pierdan. Las aulas son oscuras en algunos 
casos y los bancos pesados para moverlos de un lado a otro. Estas 
condiciones materiales cobran importancia en momentos en que se 
quiere renovar las prácticas escolares. Son parte de la trama que fun- 
ciona como filtro de los intentos de reformar la educación. Sin embar- 
go, es necesario reconocer que en la escuela citada los avances de los 
maestros con los módulos son ejemplares. 


Los niños necesitan tiempo para consolidar sus aprendizajes y 
el tiempo de clases en las últimas gestiones en ningún caso ha sido de 
200 días. En sus hogares no tienen apoyo y si la escuela no lo garanti- 
za no podremos superar los niveles de analfabetismo que caracteri- 
zan al país y los efectos que trae el rezago educativo. En nuestro estu- 
dio hemos calculado que durante la gestión 1998 se han pasado 155 
días de clases que en términos de horas no llegan a las 600 anuales 
teniendo en cuenta que en los primeros años se pasa sólo tres horas y 
media de clases. Tal vez aquí se encuentre una explicación de la baja 
calidad de la educación escolar. La gestión se acaba cuando muchos 
de los niños de un curso numeroso están logrando entender de qué se 
trata leer y escribir. Y en la casa no tendrán quién les ayude, no encon- 
trarán allí un ambiente letrado. Esta es otra hipótesis a comprobar. 
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Asimismo es necesario verificar si el trabajo de las madres 
fuera del hogar hace que los niños tengan menores posibilidades de 
atender con éxito la tarea escolar. Según los maestros ahora tienen 
más problemas que antes para trabajar con niños pequeños que 
llegan sin hábitos de ninguna clase. Esta situación recarga también 
la labor docente y tendría que hacer pensar en las escuelas como es- 
pacios de socialización primaria a diferencia de lo que ocurría cuan- 
do esa tarea era cumplida por las familias, ahora desintegradas 
en muchos casos. 


Pero los filtros no son sólo materiales, son también humanos. 
Ahora nos referiremos a los maestros que dan vida a las escuelas des- 
pués de habernos referido a sus condiciones materiales de trabajo. La 
escuela como institución tiene una experiencia negativa con el Estado 
porque históricamente éste se ha ocupado poco de la educación. En la 
historia de la constitución de las escuelas estudiadas han sido los do- 
centes, en función de directores unas veces y de maestros otras, quie- 
nes las han organizado junto con los padres de familia realizando 
trámites para conseguir terrenos y locales para su funcionamiento. 


Esta tradición, junto con la burocratización e ineficiencia de las 
autoridades encargadas de administrar el servicio, el poco control 
sobre el trabajo docente y la injerencia política partidaria en la vida 
institucional, pareciera ser la base de una autonomía usada no sólo 
con fines profesionales sino frecuentemente al servicio de intereses 
gremiales. Esta historia explica en parte la resistencia de los sujetos 
que allí trabajan, constituye el contexto social más amplio en el que 
están insertas las escuelas estudiadas; en ellas se produce y reprodu- 
ce una cultura, es decir significados compartidos en cuya trama los 
sujetos encuentran sentido para sus acciones (Geertz, 1987). Esa trama 
“filtra” las propuestas de la reforma y es necesario conocerla. 


En el análisis realizado aparece la injerencia política, por ejem- 
plo, como legitimada por la costumbre. Asimismo se suspende clases 
o prolonga recreos sin pensar en el efecto que eso puede tener sobre el 
aprendizaje, hay ausencias de profesores que tienen una explicación 
luego pero que afectan el proceso de trabajo; todos estos hechos for- 
man parte de la cultura de la escuela. Se han ido constituyendo a lo 
largo de los años en los que el Estado se ha ocupado muy poco de 
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acompañar su vida. Ahora que quiere hacerlo encuentra resistencia 
que también es producto del propio desconocimiento de las autorida- 
des sobre cómo funcionan realmente las escuelas; por eso es impor- 
tante profundizar en el conocimiento de lo que en ellas pasa. La crisis 
social y de valores que se observa en el contexto más amplio repercu- 
te en su vida cotidiana y cuando desde el sentido común nos referi- 
mos a sus resultados sólo responsabilizamos a los maestros y no 
tenemos en cuenta las circunstancias o contextos en los que realizan 
su trabajo. El desinterés del Estado por lo que pasaba en las escuelas 
es parte de la resistencia al cambio que ahora ofrecen los maestros 
estudiados, pero como veremos más adelante también lo es la forma 
en la que se ha implementado la estrategia de cambio: sin capacita- 
ción previa y sin los materiales necesarios para llevarla adelante. 


Abordando la exposición de los procesos de resistencia, 
encontramos que la diferenciación salarial en el magisterio es uno de 
sus motivos; la fuerza de la defensa de intereses gremiales parece ser 
otro. Así, en el proceso de análisis nos dimos cuenta de la situación 
crítica de los docentes estudiados; por un lado tienen la presión del 
PRE que los atiende poco y les exige mucho. Por otro lado, su dirigencia 
los convoca permanentemente en contra de la reforma sin ofrecerles 
una propuesta pedagógica alternativa, como si su trabajo no implicara 
responsabilidades profesionales. Los derechos gremiales que 
reivindica la dirigencia se articulan con los sentimientos de impotencia 
y malestar que en las bases provoca el contexto de cambio; logra 
convocarlos a paros y huelgas en contra de la reforma, que no cuenta 
con un movimiento social que la sustente; así, entre las exigencias a 
los docentes y su ineficiencia para convocarlos a sostenerla, el PRE 
no encuentra compañía, continúa aislado de quienes tienen que 
concretarlo. 


Mientras tanto, los maestros están entre dos fuegos: sus diri- 
gentes los convocan a defender derechos gremiales que el PRE afecta 
y por otro lado los cambios que viven en su escuela, provocados por 
su vigencia, les exigen nuevas maneras de organizar su trabajo y con- 
centrarse en su propio aprendizaje para poder enseñar. Tal vez por 
estas tensiones a las que están expuestos los maestros estudiados y 
por los riesgos que anuncia el discurso sindical, cuando tienen que 
definir una posición sobre los conflictos, finalmente se imponen las 
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voces gremiales y no las profesionales, entre las que se debate “la iden- 
tidad docente”. 


Pareciera ser, sin embargo, que la estrategia del PRE hubiera 
apostado precisamente a la dualidad de esa identidad para refor- 
mar el sistema en el que predominaría la visión gremial en contra- 
posición de la visión profesional. Para poder realizarse la reforma 
tuvo que apostar a la diferenciación del magisterio. Y en esa dife- 
renciación se mueve también el proceso inicial de implementación 
que estudiamos. 


En esta estrategia de diferenciación quedaron fuera del proceso 
los directores; los que estudiamos se ocupan de mejorar sus escuelas 
pero no defienden a la reforma ni se identifican con sus medidas; su 
estrategia los desplazó y no cuentan con la competencia pedagógica 
sobre los cambios que se quieren implementar. Esa tarea les fue enco- 
mendada a los asesores. En el análisis se muestra cómo una directora 
lucha por no quedar fuera del proceso y busca las formas de mante- 
nerse actualizada en competencia tal vez inconsciente con los aseso- 
res. Muestra así una comprensión de su tarea profesional: dirigir su 
escuela con responsabilidad pero resiente al mismo tiempo haber sido 
dejada fuera del proceso. 


Asimismo, entre los maestros con compromiso profesional 
encontramos que al mismo tiempo que critican a sus direcciones las 
apoyan con argumentos como los siguientes: “finalmente son los 
únicos que nos defienden del avasallamiento a nuestra profesión. 
Imagínense que sería del magisterio si la dirección estuviera en manos 
de la gente del gobierno”. “No tendríamos trabajo porque los políticos 
de turno nos sacarían de nuestros puestos, no respetarían nuestros 
títulos”. En la injerencia partidaria de la que es objeto la educación 
parece encontrarse una pista para la comprensión del problema. 


La adhesión a las direcciones sindicales actuales se muestra en 
la unanimidad con la que en las escuelas estudiadas se acatan los pa- 
ros a pesar de las voces en contra, como ya dijimos. En estos momen- 
tos de unión entre direcciones sindicales y maestros la orfandad del 
PRE es paradójica. Encontrarse con los maestros parece ser una de 
sus tareas prioritarias. 
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La necesidad de lograr consensos para impulsar la reforma 


Nos preguntamos por qué quienes dirigen el PRE no pueden 
lograr un acuerdo con la dirigencia sindical. ¿Por qué el resto de la 
sociedad civil se queda observando un enfrentamiento que parece 
irracional? Encontramos la explicación de estas paradojas en la historia 
de la educación y del Estado; en la estructuración misma del sistema 
educativo que ofrece un servicio diferenciado a sus distintas clases y 
estratos sociales y que así reproduce una estructura de discriminación 
y exclusión. El PRE tendría que afectar esa estructura pero no 
existe un movimiento social que dé fuerza a esas intenciones; los 
maestros que podrían hacerlo están atrapados en la defensa 
gremial dejando de ver el lado profesional de su tarea. Por estas 
características de la estructura social y del sistema educativo, la 
reforma no ha encontrado aún quién la apoye, sigue siendo campo 
de lucha entre el magisterio y el ministerio y no un problema del 
Estado en sentido amplio. 


Tal vez por las paradojas a las que asistimos en este proceso de 
reforma, un asesor dijo que “los únicos locos” que la defienden son 
ellos, los asesores pedagógicos. Pero ellos también encuentran pro- 
blemas para impulsarla a pesar de que la representan, al tener un suel- 
do diferenciado se separan del resto de los maestros y pierden la 
posibilidad de ser líderes del cambio. A pesar de su mayor compren- 
sión e información sobre el PRE, no gozan del reconocimiento de sus 
colegas; “son bellas personas, todas muy capaces”, pero no son respe- 
tadas por su trabajo en las escuelas, como decía una directora afecta- 
da ella también por la estrategia de diferenciación. 


Con relación a las amenazas que se ciernen sobre la educación 
pública según el discurso de la dirección gremial, creemos que es ne- 
cesario reflexionar sobre los efectos perversos? que tienen las acciones 
de quienes dicen defenderla. Habría que hacer un estudio sobre la 
relación que hay entre el crecimiento de las escuelas privadas y el 


2 Raymond Boudon en su libro Efectos perversos y orden social (1980) define que los 
efectos perversos son resultados involuntarios que los agentes sociales engendran al 
perseguir sus objetivos; por ejemplo, la contaminación es un efecto perverso del pro- 
ceso de industrialización. 
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deterioro de la escuela pública causado por la incapacidad estatal de 
llegar a acuerdos con las direcciones docentes. 


Respecto de la oposición que hace la dirigencia sindical al PRE 
cabe citar a Giomar Namo de Mello (1998: 19), autora brasileña que 
reflexiona sobre las reformas a los sistemas de educación que se 
implementan actualmente en varios países latinoamericanos y del 
mundo como consecuencia de la creciente complejidad de las 
sociedades contemporáneas. Destaca el concepto de necesidades 
básicas de aprendizaje para que nuestras sociedades adquieran de 
manera colectiva las habilidades cognoscitivas requeridas para vivir 
en una sociedad cada vez más saturada de información. Señala que 
la atención a este concepto podría contribuir a un crecimiento 
económico autosustentado y a un desarrollo social con mayor equidad 
y austeridad. Pero lo más importantes de los actuales procesos de 
reforma, que atienden aspectos cualitativos de la educación, es que 
“podría estar iniciándose una aproximación cada vez más significativa 
entre los objetivos perseguidos tradicionalmente por el proceso 
educativo y los requerimientos del progreso técnico y del ejercicio de 
la ciudadanía”. 


La capacidad de resolver problemas, que abarca la flexibilidad 
y la capacidad de adaptación a nuevas situaciones, la capacidad de 
decidir con fundamento, que remite a la capacidad de seleccionar in- 
formaciones relevantes ya sea en el trabajo o en el área cultural o en el 
ejercicio de la ciudadanía política y la capacidad de continuar apren- 
diendo serían, según la autora, los elementos claves del concepto de 
necesidades básicas de aprendizaje que tendrían que satisfacer los 
procesos de reforma en marcha. 


En lo que respecta a la nuestra, se hace necesaria una difusión 
amplia de los lineamientos curriculares del PRE, de los procedimien- 
tos con los que se los pretende lograr y, sobre todo, que las autorida- 
des lleguen a las escuelas con propuestas prácticas para que puedan 
entenderlas e interactuar con ellas. Es importante difundir lo que ya 
está funcionando y cómo está funcionando para generar una cultura 
de confianza entre todos los sujetos involucrados en el proceso: auto- 
ridades, maestros, direcciones sindicales y padres de familia. La opor- 
tunidad que representa el PRE tendría que convocar los mejores 
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esfuerzos para concretar una educación que realmente cumpla con el 
discurso que anuncia: mejorar la calidad del aprendizaje y garantizar 
equidad en la distribución del conocimiento. 


En este proceso las autoridades tendrían que poder explicar real- 
mente qué busca el PRE y cómo lo quiere lograr descentrándose de la 
lucha en la que está empantanado: el conflicto con las direcciones 
magisteriales. Ese no es el problema principal; enfrentarse con la di- 
rección sindical no ayuda. Para avanzar hay que explicar de manera 
sencilla qué se quiere lograr, cómo y por qué es necesario cambiar el 
sistema. Si los maestros y los padres de familia logran entender la 
finalidad y la estrategia del PRE, la mitad de la batalla estaría ganada 
porque ellos se incorporarían activamente al proceso y así se genera- 
ría un movimiento social que lo sustente. 


CAPÍTULO UNO 


Puntos de partida 


“[...] reconstruir lo que enseña la escuela 
no a partir de los documentos que 
explicitan su deber ser sino a partir del 
estudio de su expresión .concreta y coti- 
diana”. 


Elsie Rockwell (1995:16) 


“1... el enfoque constructivista para inter- 
pretar el desarrollo de los conocimientos 
es un ensayo por superar el dualismo en- 
tre el sujeto y el objeto de conocimiento. 
El sujeto aparece construyendo su mun- 
do de significados al transformar su re- 
lación con lo real, penetrando cada vez 
más hondamente en este último y en su 
propia manera de pensar”. 


José Antonio Castorina (1996:15) 


Al asumir la tarea de estudiar lo que ocurre en tres escuelas que 
aplican las propuestas del PRE vigente en el país, lo hacemos desde 
una línea de investigación etnográfica que considera la importancia 
que tiene la teoría en el proceso de la investigación (Rockwell, 1986b) 
pues hay usos de la etnografía vinculados a corrientes empiristas o 
positivistas en las que la descripción supuestamente es un “reflejo 
fiel” de las perspectivas de los sujetos estudiados o se usan “los datos 
cualitativos” sin profunuizar en la comprensión de las relaciones con- 
tenidas en la información empírica. 
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En la línea asumida por este estudio, la descripción implica una 
conceptualización del objeto, un trabajo teórico que explicita las rela- 
ciones y los procesos particulares que se estudian; la etnografía es 
una opción metodológica que permite un proceso de construcción 
teórico simultáneo a la investigación empírica. En esta potencialidad 
se afinca la posibilidad de construir objetos de conocimiento en el 
campo de la educación cuyos resultados, si bien no son generalizables 
a otros casos, son referentes para comprender sus contenidos particu- 
lares y sus variaciones en otros contextos (Rockwell, 1987). 


Como se sabe, para los positivistas ciencia es todo lo que se 
puede “probar” a través de procedimientos empíricos controlados por 
el investigador en los que los “supuestos” del investigador también 
estarían controlados para no “contaminar” los datos. Por eso la etno- 
grafía no podría ser ciencia pues al pretender dar cuenta de la com- 
plejidad social y no sólo de un número limitado de variables se 
inhabilitaría para ser “objetiva” en los términos del positivismo. 


Sin embargo, la mirada del investigador es una variable que no 
puede ocultarse y que define el rumbo de una investigación. Esta 
mirada es conceptual, está teñida de la experiencia del investigador, 
está cargada de “teoría”, dirían los constructivistas. De aquí se plan- 
tea que detrás de toda descripción hay teoría más o menos desarrolla- 
da, más o menos explícita. 


Según Rolando García, investigador argentino que comparte las 
búsquedas epistemológicas de Piaget, “el empirismo es una teoría 
según la cual hay ‘observables’ que: a) constituyen el punto de parti- 
da de todo conocimiento b) se dan directamente en la percepción c) 
son ‘neutros’, es decir, los mismos para todos individuos y comunes a 
todas las disciplinas”. Son, en palabras de Carnap, un positivista lógi- 
co representativo de dicha línea, citado por García, “los contenidos 
de la experiencia inmediata y por tanto los hechos cognoscibles más 
simples” (García, 1986: 46). 


En debate abierto con el empirismo y apoyándose en Piaget, 
que durante toda su vida quiso fundamentar las bases científicas de 
una epistemología genética, García nos permite comprender por qué 
no existen tales observables y nos enseña que las operaciones que 
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realiza el investigador son las mismas que construye el niño para 
operar sobre la realidad. El sujeto cognoscente y el objeto de 
conocimiento interactúan para la producción del conocimiento. No 
hay una oposición binaria entre contexto de descubrimiento y contexto 
de verificación como sostiene el positivismo. El objeto es construido 
por el sujeto y el sujeto cambia sus esquemas conceptuales en la 
interacción con el objeto de conocimiento. El conocimiento común o 
científico es producto de la interacción entre ambos y no sólo de la 
experiencia o de la razón como sostendría un empirista o un 
racionalista puros. 


En la construcción de ese conocimiento, que es un proceso, 
intervienen los mecanismos de organización, desequilibración y 
equilibración, que son los mismos que actúan en la formación de los 
esquemas conceptuales de la infancia y que operan permanentemente 
en los sujetos a lo largo de la vida. Entonces, la diferencia de 
conocimientos entre los sujetos se explica por los niveles a los que 
llegan. Unos se quedan en el sentido común y otros transcienden esos 
niveles —éste sería el logrado por la investigación— por la interacción 
deliberada entre los sujetos con los objetos de conocimiento, interacción 
marcada por la rigurosidad metodológica sistematizada en los 
distintos campos de conocimiento. 


La investigación etnográfica en educación tiene apenas 30 años 
de experiencia en el mundo, menos en nuestro continente y mucho 
menos en nuestro medio (Hammersley y Atkinson, 1994; Rockwell, 
1986b). Por ello, los resultados de nuestro trabajo serán aproximacio- 
nes, construcciones teóricas que permitirán la comprensión de fenó- 
menos que antes no eran visibles y que lo serán por efecto precisamente 
del trabajo conceptual realizado a partir del análisis de los registros 
sobre lo que ocurre con las prácticas docentes en relación con las pro- 
puestas del PRE. En el proceso de construcción del objeto cambiarán 
nuestras conceptualizaciones iniciales y por tanto nosotros como in- 
vestigadores. 


En lo que sigue se exponen las conceptualizaciones que 
orientaron nuestra mirada en el estudio tomadas de la línea de 
investigación asumida. 
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La escuela como construcción social 


Se considera a la escuela “como construcción social”, inmersa 
en un movimiento histórico de amplio alcance, con una trama “en 
permanente construcción, que articula historias locales —personales 
y colectivas— frente a las cuales la abstracta voluntad estatal puede 
ser absorbida o ignorada, engarzada o recreada en forma particular, 
dejando márgenes variables para una mayor o menor posibilidad 
hegemónica. Trama [...] que constituye, simultáneamente, el punto 
de partida y el contenido real de nuevas alternativas tanto pedagógi- 
cas como políticas” (Rockwell y Ezpeleta, 1987: 4)”. 


Se debate con la teoría social heredada en la que la escuela es 
una institución o un aparato estatal. Tanto en la versión positivista 
(Durkheim) como en las versiones críticas (Althusser, Bourdieu), 
su pertenencia al Estado la transforma automáticamente 
en representante unívoca de la voluntad estatal. La escuela tiene 
una historia documentada, generalmente escrita desde el poder 
estatal, que destaca su existencia homogénea. En esta interpretación, 
dicen Rockwell y Ezpeleta, la escuela es difusora de un sistema 
de valores universales o dominantes que transmite sin modifi- 
cación, ya sea en su versión positivista O reproduccionista. En 
ambas versiones la determinación fundamental es estatal y 
estructural. 


La existencia no documentada de la escuela: la vida escolar cotidiana 


Además de esa historia, nos dicen las autoras, y de esa existen- 
cia documentada, existe otra historia y otra existencia no documenta- 
da a través de la cual la escuela toma forma material, toma vida. Alu- 
den así a la vida cotidiana de las escuelas. 


Pero, ¿cómo conocer esa trama? ¿Cómo no perderse en la diver- 


sidad de sentidos que en ella se encuentra? ¿Cómo construir catego- 


! En este texto se toman ideas de E. Rockwell y J. Ezpeleta, expresadas en: La escuela 
relato de un proceso de construcción inconcluso. Documentos DIE No. 2, México, 1987. 
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rías que liguen la historicidad de lo cotidiano con la historia del mo- 
vimiento social? 


La teoría de partida recomienda analizar la existencia cotidiana 
actual de la escuela como historia acumulada; buscar en el presente 
los elementos estatales y civiles con los que se ha construido cada 
escuela (Ibid.: 6); enfrentarse al manejo de las grandes categorías de lo 
social: clases, Estado, sociedad civil, y no analizar lo cotidiano como 
“situación” cuya explicación se agota dentro de sí misma ni de asig- 
narle un carácter ejemplificador, de dato, con referencia a alguna con- 
figuración estructural. Se trata de apresar analíticamente aquello que 
la vida cotidiana reúne evitando la transferencia mecánica de aque- 
llos conceptos recortados y definidos como objetos de estudio perti- 
nentes a otra escala. 

A la escala de la vida cotidiana de la escuela, continúan, la dico- 
tomía Estado-sociedad civil, por ejemplo, toma otras formas. Aquí 
ya no resulta relevante ubicar funciones de la institución escuela den- 
tro del Estado, en sentido estricto, o de la sociedad civil. Lo que im- 
porta es buscar la presencia estatal y civil en la realidad cotidiana que 
se estudia. 


El concepto de “vida cotidiana” delimita y a la vez recupera 
conjuntos de actividades característicamente heterogéneos, empren- 
didos y articulados por sujetos particulares: las actividades observa- 
das en una escuela, en cualquier contexto, pueden ser comprendidas 
como “cotidianas” sólo con referencia a esos sujetos. Así se 
circunscriben “pequeños mundos” cuyos horizontes se definen 
diferencialmente, de acuerdo con la experiencia directa y la historia 
de vida de cada sujeto. Como categoría analítica lo cotidiano se dis- 
tingue de lo no cotidiano en un mismo plano de la realidad concreta; 
lo que es cotidiano para una persona no es siempre cotidiano para 
otros. En un mundo de diversidad como el escolar se empieza a dis- 
tinguir así las múltiples realidades concretas que diversos sujetos 
pueden identificar y vivir como “escuela”; se empieza a comprender 
que la escuela es objetivamente distinta según el lugar donde se la 
vive (Ibid.: 19). 
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El recorte de lo cotidiano —continúan nuestras autoras—, para 
el cual el sujeto particular es el referente significativo, define un pri- 
mer nivel analítico posible de las actividades observables en cualquier 
contexto social. Para el investigador este conjunto de actividades co- 
tidianas es y debe ser articulable desde muchos otros niveles analíti- 
cos. Las continuidades o discontinuidades entre las prácticas y los 
saberes se perciben al determinar unidades y categorías analíticas que 
atraviesan y rebasan los límites que lo cotidiano define para cada caso 
individual. En estos otros niveles analíticos se puede reconstruir la 
continuidad social e interpretar los sentidos históricos de diversas 
prácticas presentes en la escuela. 


Por ello, “la realidad escolar no es idéntica a la experiencia di- 
recta que determinados sujetos (incluyendo a los que investigan) tie- 
nen de ella, y su reconstrucción requiere la integración de varios niveles 
de análisis. No nos proponemos por lo tanto identificar nuestro obje- 
to de estudio con el “conocimiento cotidiano” que cualquiera puede 
tener de la escuela. No nos interesa conocer en forma individual las 
múltiples vivencias de la escuela. Al integrar lo cotidiano como un 
nivel analítico de lo escolar, consideramos poder acercarnos de modo 
general a las formas de existencia material de la escuela y relevar el 
ámbito preciso en que los sujetos particulares involucrados en la edu- 


cación experimentan, reproducen, conocen y transforman la realidad 
escolar” (Ibid.: 20). 


Esta búsqueda adquiere en ocasiones la fascinación del chisme 
o el encanto de una novela de suspenso y por el reiterado seguimien- 
to de determinados sujetos se procede paralelamente a establecer, 
mediante la abstracción, ciertas relaciones de valor analítico más am- 
plio. En las descripciones finales estos sujetos permanecen anónimos; 
lo que se construye a partir de ellos se reconoce o se modifica de nue- 
vo en otros ámbitos, dicen nuestras autoras. 


La conceptualización de sujeto 
No se trata del sujeto biológico ni psicológico reconstruido por 


abstracción de estructuras o funciones compartidas por el género hu- 
mano. Sí se considera fundamentalmente al sujeto social sin sustituir- 
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lo por variables de ubicación social o por mecanismos de socializa- 
ción y de interpelación ideológica que lo determinen. Se define al su- 
jeto a través “del conjunto de relaciones sociales” de carácter histórico 
y específico, tomando la idea de Gramsci’. 


Y siguiendo a Agnes Heller (1987) nuestras autoras dirán que 
al vivir su vida, al realizar su trabajo, cada sujeto emprende diver- 
sas actividades para poder reproducirse en el modo histórico par- 
ticular del mundo en que vive, actividades que son a la vez 
constitutivas de ese mundo. La práctica de los sujetos particula- 
res, circunscrita a “pequeños mundos” importa siempre en algu- 
na escala, se inscribe a la vez en diferentes niveles de “integración” 
de cada formación social (familia, barrio, instituciones estatales, 
partidos políticos). i 

La escuela tomada como unidad singular del sistema escolar es 
un primer nivel de integración. Al tratar de reconstruir lo específico 
escolar se recorta de hecho, dicen nuestras autoras, la unidad de vida 
cotidiana de los sujetos involucrados en la escuela. Desde los sujetos 
—niños que son alumnos, mujeres que son maestras— se organizan 
las numerosas actividades de su mundo sin que necesariamente co- 
rrespondan a dominios aislados o a delimitaciones institucionales; 
desde ellos se establece o por lo menos se negocia la jerarquía y la 
congruencia relativa de las actividades cotidianas. 


En un ámbito como el escolar los sujetos suelen integrar prácti- 
cas y saberes que provienen de otros ámbitos, suelen excluir de su 
práctica cotidiana elementos que pertenecen al dominio escolar. Así, 
el conocimiento que despliega un maestro al trabajar con un grupo de 
niños necesariamente incorpora elementos de otros dominios de su 
vida; a la vez, su práctica se aleja de los modelos recibidos en los ám- 
bitos de formación docente que pertenecen a la misma institución es- 
colar. Este tipo de cruces y de estructuras hace difícil establecer qué, 
de hecho, constituye a la escuela. 


2 Antonio Gramsci, Cuadernos de la cárcel: El materialismo histórico y la filosofía de B. 
Croce. México, Juan Pablos, 1978, citado por las autoras. 
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La heterogeneidad como característica de la vida de la escuela 


En esta concepción se circunscribe el concepto de vida coti- 
diana a la escuela pero no de acuerdo a la concepción oficial que 
define lo que legítimamente pertenece a su ámbito institucional. 
Se deja abierta, dicen las autoras, su delimitación para reconstruir 
a partir de todo tipo de cosas que sucede en, desde, alrededor de y 
a pesar de la escuela, lo que puede ser constitutivo histórico de su 
realidad cotidiana. Así se va encontrando un espacio de interacción 
entre los sujetos particulares que aportan sus saberes específicos a 
la constitución de una escuela; en este espacio se incorporan y se 
hacen significativos numerosos elementos no previstos en las ca- 
tegorías heredadas de lo escolar. La realidad escolar aparece siem- 
pre mediada por la actividad cotidiana —la apropiación, la 
elaboración, la refuncionalización, el rechazo— que emprenden los 
sujetos particulares. 


El concepto de vida cotidiana nos obliga a conservar la 
heterogeneidad, característica más destacable de cualquier escuela. 
No sólo existe una gran diversidad de ámbitos, de sujetos, de 
escuelas, sino sobre todo coexisten en cada conjunto de actividades, 
en cada “pequeño mundo”, elementos con sentidos diver- 
gentes. Cualquier registro de actividades cotidianas muestra 
incongruencias, saberes y prácticas contradictorias, acciones 
aparentemente inconsecuentes. Al integrar conceptualmente lo 
cotidiano al objeto de estudio, intentamos recuperar ese aspecto 
heterogéneo en lugar de eliminarlo con tipologías discretas y 
estructuras coherentes. 


La única forma de dar cuenta de lo heterogéneo y al mismo tiem- 
po de no perderse en él es reconocerlo como producto de una cons- 
trucción histórica. Por ello, lo heterogéneo no es lo infinitamente 
variable, no es lo determinado voluntariamente por cada sujeto. El 
análisis a diferentes escalas (aula, escuela, zona, país) permite recons- 
truir la “continuidad relativa” de las diferentes categorías que orde- 
nan la actividad escolar, es decir, su persistencia o desaparición de 
escuela a escuela. 
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Los procesos sociales como objeto de investigación 


“Al reconstruir las diferentes lógicas” en juego en la negocia- 
ción del destino de una escuela, identificamos los procesos que sus- 
tentan o bien resisten la conformación estatal de lo escolar, que 
expresan las diferentes corrientes de su construcción histórica” 
(Rockwell y Ezpeleta, 1987: 25). ¿Qué procesos interesan para vincu- 
lar la historia y la vida cotidiana?, se preguntan nuestras autoras. Aque- 
llos que permitan vincular lo observable en la práctica cotidiana al 
movimiento social significativo en otras escalas, aquellos pertinentes 
a la referencia histórica: los procesos de reproducción y transforma- 
ción de las relaciones sociales, los de control y apropiación de institu- 
ciones, de generación, conservación o destrucción de conocimientos, 
la socialización o individuación de la vida social. Estos procesos, se- 
ñalan, no son funciones exclusivas o universales de la educación; se 
dan en cada lugar en proporciones y de maneras distintas y por eso 
permiten acercarse a la heterogénea realidad escolar. 


Al acercarnos de nuevo a los indicios y fragmentos significati- 
vos recogidos en la riqueza cotidiana de las escuelas, la reflexión teó- 
rica sobre los procesos permite reordenar, con otro sentido, la 
desagregación de la realidad escolar que resulta del uso de las catego- 
rías heredadas. Estas categorías marcan cierto tipo de distinciones entre 
los espacios, los momentos y los eventos observados en la escuela; 
excluyen de su ámbito legítimo numerosos elementos y sucesos coti- 
dianos; establecen dicotomías y presuponen relaciones: maestros— 
alumnos, escuela-comunidad, sindicato—burocracia, lo técnico, lo 
administrativo. Separan aquello que en la realidad cotidiana muestra 
su imbricación. Eliminan partes de la realidad, como las numerosas 
interacciones en clase, consideradas como “ruido” o “indisciplina”, 
que resultan ser significativas para la apropiación de los contenidos 
escolares, continúan nuestras autoras. 


La reconstrucción de los procesos que ocurren en la vida diaria 
de la escuela permite integrar los numerosos momentos desconcer- 
tantes de la observación e interpretar desde una perspectiva más his- 
tórica su realidad cotidiana. Los procesos se expresan en elementos y 
eventos diversos que atraviesan todos los ámbitos; sus tramas reales 
se arman a partir de pequeñas historias en que se negocia y reordena 
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la continuidad y el quehacer escolar. Las incongruencias aparentes 
que se encuentran en cada clase, en el edificio mismo, en una asam- 
blea de padres, adquieren sentido como resultado de procesos 
diferenciables de reproducción y de apropiación, entre otros, y mues- 
tran las diversas formas en que la historia está contenida en la vida 
cotidiana de la escuela. 


La intencionalidad de la línea 


“Buscamos la presencia de la historia en la institución así como 
la del Estado en sus formas más implícitas; buscamos las apropiacio- 
nes reales y potenciales que se dan “desde abajo”, desde los sujetos 
particulares que viven cotidianamente la institución. Buscamos nue- 
vas categorías, es decir nuevo conocimiento, que permita interacciones 
más reales con los procesos que se dan a su interior. Estas son inquie- 


tudes que nos llevan a participar en la construcción social misma de 
lo escolar” (Ibid.: 30). 


CAPÍTULO DOS 


Metodología y 
construcción etnográfica 


Un estudio etnográfico se caracteriza por la permanencia pro- 
longada del investigador en una localidad buscando registrar infor- 
mación que luego de ser analizada le permita elaborar una “descrip- 


ción densa” sobre los microscópicos fenómenos estudiados (Geertz, 
1987: 20-24). 


Las escuelas como otrora las “islas exóticas” son susceptibles 
de ser conocidas a través de procedimientos etnográficos desarrolla- 
dos por los antropólogos en su afán de conocer a los nativos. Usamos 
dichos procedimientos como “enfoque“—articulación de teoría y 
método— y no sólo como técnicas de recolección de información; el 
enfoque orienta el proceso de la investigación cuyo producto es una 
etnografía!, es decir una construcción teórica elaborada desde una 
postura epistemológica no empirista*. Esta construcción aspira a ser 
generalizable en el sentido de hacer visible realidades “de escuelas en 
otros contextos, en los que los procesos predominantes pueden ser 
distintos” (Rockwell y Ezpeleta, 1987: 29). 


A continuación se exponen los procedimientos usados en nuestro 
estudio; se los explicita detalladamente porque creemos que es necesa- 


1! Ver Rockwell, “Etnografía y teoría de la investigación educativa”. En: Enfoques 


13, Bogotá, Centro de Investigaciones, Universidad Pedagógica Nacional, 1986. 

2 El documento “El debate con el empirismo”, elaborado en el equipo, nos ha servido 
para volvernos conscientes sobre lo que significa la escritura etnográfica y sobre la rela- 
ción que con esa escritura tenemos como investigadores. Nos damos cuenta que nues- 
tros registros son interpretaciones y que entre ellos y la realidad hay una distancia que 
tratamos de acortar a través del ejercicio del rigor metodológico aplicado al trabajo de 


campo, registro de la información y análisis. 
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rio difundir una línea de investigación poco conocida en nuestro medio. 
La investigación documental que acompañó el proceso de investigación 
etnográfica y la difusión de los resultados en proceso fueron otras fuen- 
tes importantes del trabajo que aquí presentamos. 


Acceso 


Un estudio etnográfico implica acceder al lugar del estudio y 
poder permanecer sin alterar la vida cotidiana de las personas y al 
mismo tiempo lograr que éstas permitan registrar lo que interesa. Para 
esto es necesario asumir una estrategia de respeto hacia los sujetos 
con la convicción de que los resultados del estudio no perjudicarán a 
quienes nos brindan su confianza y colaboración. 

Obviamente que no se trata sólo de un discurso sino de una 
práctica de investigación que es necesario mostrar para poder 
acceder al “corazón de la cultura” (Woods, 1989). Implica saber ganar 
la confianza de las personas, estar dispuesto a tener paciencia, 
discreción y cuidado en todo lo que decimos y hacemos; aprender a 
retirarse cuando se siente que no se es bienvenido, aceptar que hoy 
no se tuvo suerte para llevar adelante el plan de trabajo previamente 
establecido, callar, recibir confidencias y también aprender a promover 
la conversación con quienes aceptan nuestra presencia en sus 
lugares de trabajo. 


Desde el principio tuvimos que poner en práctica todos estos 
procedimientos para conseguir permiso para entrar a tres escuelas 
que están aplicando el programa de transformación de la reforma 
educativa para observar qué pasa cuando a ellas llegan sus 
disposiciones. 


Selección de las escuelas 


Precisamente por la vigencia de estas disposiciones, desde 1997 
todos los planteles escolares del país pertenecen a un núcleo’. Un nú- 
cleo es un conjunto de escuelas que se supone que se apoyarían mu- 


* Según el Directorio Estadístico de Unidades Educativas Fiscales del Departamento 


de La Paz, publicado por la Secretaría Nacional de Educación (1997), existen 851 
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tuamente y compartirían recursos. Tiene una escuela central en la que 
aquellos se situarán y otras escuelas llamadas “unidades asociadas”. 


Las escuelas de nuestro estudio pertenecen a núcleos de un sub— 
distrito de la ciudad de La Paz en los que existen tres escuelas centrales 
y 16 unidades asociadas que atienden niveles de educación pre-escolar, 
primaria y secundaria en los tres turnos existentes: mañana, tarde y 
noche. Se trata de un grupo de escuelas con características 
heterogéneas, no tanto por la población que atienden —como era el 
planteamiento inicial del proyecto—, sino por las diferencias en 
tamaño, turno en el que funcionan, lugar de ubicación geográfica y 
en el núcleo. 


De las escuelas seleccionadas, una es central (E2) y las otras dos 
son asociadas (E1 y E3). La escuela central y una de las asociadas han 
sido elegidas sin ningún contacto ni conocimiento previos y en am- 
bos casos resultaron ser las primeras que visitamos en el núcleo. La 
tercera escuela se seleccionó intencionalmente por referencias previas. 
Las llamamos El, E2 y E3 para proteger la confidencialidad de la in- 
formación. 


La negociación del acceso 


Entramos a las escuelas tratando de lograr el permiso de sus 
directores y la aprobación de los docentes a quienes explicamos 
abiertamente los objetivos del estudio. En las dos escuelas elegidas 
sin previo conocimiento (E1 y E2) la aceptación no fue inmediata. Por 
esta razón, en ambos casos tuvimos que ir varias veces antes de lograr 
el permiso. Fue necesario recurrir a una ex supervisora de la zona, 
amiga nuestra, para lograr el acceso. Nuestra amiga convenció a la 


núcleos que agrupan a 13.141 unidades educativas de las cuales 5.596 están en 
proceso de transformación (SNE, 1997). Estos núcleos dependen de distritos y sub- 
distritos que se corresponden con igual número de municipios descentralizados. 
En el distrito escolar al que pertenece la ciudad de La Paz, por ejemplo, desde ese 
año hay 15 núcleos en funcionamiento en los cinco sub-distritos existentes 
dependientes de los cinco sub-municipios en los que se divide la ciudad. El término 
“unidad educativa” se usa para referirse a un establecimiento de enseñanza de 
cualquier nivel. En este texto usamos el término escuela como sinónimo de unidad 
educativa de nivel primario. 
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directora de El y a una maestra de E2 para que nos colaboren. En 
el primer caso la decisión de la directora fue importante para 
facilitarnos el ingreso. En E2 éste resultó por la vía de las docentes 
que luego de una reunión improvisada organizada por la maestra 
aceptaron nuestra propuesta. 


La forma en la que se nos permitió cruzar el umbral del portón 
de entrada reveló pistas para seguir en futuras visitas. Así en El se 
mostró la capacidad de decisión de la directora que en un primer 
momento nos mandó a decir con la regente que “lo sentía mucho pero 
que las maestras habían rechazado nuestra solicitud” y luego, des- 
pués de conversar con ella por teléfono con el apoyo de la amiga co- 
mún, nos citó en la escuela y pudo organizar una reunión en la que 
informó a las maestras sobre la conveniencia del estudio. El ingreso a 
E2 también sugirió pautas de observación sobre su organización y 
funcionamiento. Fueron las profesoras las que nos permitieron el in- 
greso y el director fue informado por nosotros sobre el asunto y nun- 
ca cuestionó nuestra presencia. Estas primeras imágenes de las escue- 
las se fueron consolidando a medida que lográbamos distintos nive- 
les de acceso (Woods, 1989: 2-47) y se volvieron pistas de análisis y 
permitieron orientar la mirada hacia los directores. 


Durante el acceso se organizó el trabajo de campo 


Las primeras visitas se hicieron en pareja formada por la inves- 
tigadora senior y cada uno de los investigadores juniors; las parejas 
fueron siempre a la misma escuela. El trabajo de campo se organizó 
de modo que cada junior tenía una escuela bajo su responsabilidad y 
la senior accedía a las tres escuelas indistintamente. Esta estrategia de 
acción resultó conveniente por combinar centralización y autonomía. 
En el Anexo 1 Inventario de registros se muestra que la organización 
inicial del trabajo se mantuvo a lo largo de todo el proceso. 


Consolidación del acceso 


Dentro de la línea en la que trabajamos la consigna metodológica 
es registrar “todo” aunque eso es prácticamente imposible. Por eso 
nos interesó volver a las escuelas en el periodo de inscripción, tardía- 
mente iniciado en la gestión escolar de 1998. En los periodos normales 
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las inscripciones empiezan a mediados de enero, en éste fueron en 
febrero por decisión gubernamental. 


Durante este periodo el magisterio atravesó por el problema de 
nombramiento de directores* que afectó nuestro trabajo; los tres di- 
rectores de las escuelas en estudio tuvieron problemas. Dos no se ha- 
bían presentado al examen por considerarlo injusto y el nombre de la 
tercera directora no apareció en las listas de aprobados. Todo esto re- 
trasó su trabajo normal y en consecuencia el nuestro; los registros de 
esta etapa documentan estos problemas. 


Por estas razones tardamos en acceder a las aulas y nuestras 
observaciones fueron generales; registramos cómo cada escuela orga- 
niza su trabajo global, destacándose la manera en que asignan a los 
maestros de primeros cursos. 


En este periodo tratamos de acceder a la confianza de los maes- 
tros que atienden los primeros y segundos cursos quienes son los que 
están aplicando el programa de transformación curricular. (La termi- 
nología de “grados” esta aún vigente en las escuelas). 


El trabajo de campo y el análisis 


En la línea asumida, el análisis y el trabajo de campo se hacen 
de manera simultánea pero cada una de estas actividades tiene mo- 
mentos específicos. Por eso combinamos periodos de trabajo de cam- 
po y de análisis adaptados a la irregularidad de la gestión escolar. 


El equipo trabajó simultáneamente en las tres escuelas, se hicie- 
ron las visitas en las mismas fechas y con búsquedas similares. (Ver 


* Los directores de escuelas ejercen su función después de aprobar un examen, 


tradicionalmente llamado “228”, así se “institucionalizan” y dejan de ser encargados 
de una dirección. Según la Ley de Reforma Educativa en vigencia, estos directores 
estarán legalmente en sus puestos hasta que entre en vigencia el nuevo escalafón. El 
gobierno actual, desconociendo dicha disposición, convocó a exámenes para 
institucionalizar las direcciones de todas las escuelas del país generando un conflicto 
con los ya institucionalizados que afectó negativamente el inicio de la gestión 1998 
que ya se había retrasado un mes por disposición gubernamental. 
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Anexo 1, Inventario de registros). Por ejemplo, en los primeros momen- 
tos de la gestión se observaron actividades de inscripción; después de 
la huelga, completamos la información sobre categorías sociales como 
las siguientes: trayectorias docentes, historia de la construcción del 
local, formas de organizar el trabajo de los directores, trabajo del ase- 
sor, materiales del PRE, relaciones entre asesores y maestros, entre 
otras. En ese momento estábamos tratando de conocer las caracterís- 
ticas del contexto institucional de cada escuela. 


La observación y la entrevista son las técnicas a través de las 
cuales registramos la información. Preguntamos lo que podemos y lo 
que no entendemos y también usamos los contenidos de las entrevis- 
tas como pistas de observación. De este modo nuestra información 
adquiere fiabilidad. Si sólo entrevistáramos nos quedaríamos en la 
superficie de los procesos, registraríamos, por ejemplo, sólo las ex- 
presiones en contra de las medidas de cambio. Al privilegiar la obser- 
vación sobre la entrevista profundizamos en la comprensión de lo que 
pasa en ese momento en las escuelas. Por eso nos interesa hacer ob- 
servaciones sistemáticas. En las observaciones de clases, por ejemplo, 
necesitamos reunir evidencia sobre los procesos de construcción de 
nuevos saberes que se están dando entre los docentes al tratar de usar 
los materiales del PRE. El estar permanentemente en las escuelas y 
poder volver a ellas una y otra vez nos permite afinar nuestras inicia- 
les conjeturas. 


Las entrevistas son conversaciones informales sobre lo que ob- 
servamos y sobre lo que nos interesa saber; no usamos formularios 
para no romper el contexto de confianza que vamos construyendo 
con los sujetos del estudio. Hemos tenido cuidado con el uso de la 
grabadora que resulta ser amenazante pero al mismo tiempo nos ani- 
mamos a usarla porque nos permite mayor precisión en algunas si- 
tuaciones, como las observaciones de aula por ejemplo. La información 
resultante de las entrevistas como de la observación se cruza y se vuel- 
ve más sólida a medida que escuchamos distintas versiones sobre los 
mismos hechos. En el análisis damos mayor validez a lo que observa- 
mos que a lo que nos dicen. El análisis de los registros durante el 
proceso del trabajo de campo resulta la mejor forma de dar solidez a 
la información. 
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En el proyecto se consideró la elaboración de guías de entrevistas 
para facilitar la recolección de la información. (Ver Anexo 1, 
Orientaciones para el trabajo de campo). Esas guías han funcionado 
como pautas para que los investigadores orientemos la observación 
y las preguntas pero en ningún momento hemos usado formularios 
de entrevistas o dejado cuestionarios para ser llenados por los 
informantes. Son parte del plan de trabajo de cada visita que 
adaptamos a las situaciones que se presentan en las escuelas. La 
información la hemos conseguido ganando la confianza de los sujetos. 
Esta forma de proceder requiere tiempo, paciencia, cuidado y 
permanente presencia en las escuelas. 


Tanto el trabajo de campo como el de análisis tiene procedi- 
mientos precisos que en el proyecto se transmitieron no sólo a tra- 
vés de la bibliografía sino sobre todo en la experiencia práctica. El 
avance de los investigadores jóvenes se puede notar tanto en la 
calidad de los registros como en los análisis que se adjuntan en el 
Anexo 1. 


La elaboración de los registros de observación y de entrevistas 


En un trabajo de campo discontinuo como el que hicimos, en el 
que combinamos las visitas a las escuelas con la elaboración de los 
registros y los análisis, los tiempos de ampliación de los registros cuen- 
tan como trabajo de campo; esta elaboración ocupa gran parte del 
tiempo del trabajo de campo. El tiempo de ampliación se prolonga si 
se usa grabadora pues es necesario integrar el texto de la grabación al 
registro, que en este caso va entre comillas. En este estudio, hemos 
comprobado varias veces que el tiempo de ampliación lleva entre cua- 
tro y seis veces del tiempo de permanencia. Así por ejemplo, una esta- 
día de tres horas toma entre 15 y 18 horas de ampliación. 


Esta elaboración es también una primera fase del análisis. Al 
someter a un proceso riguroso de escritura las notas tomadas en el 
campo —con ayuda de la memoria que se tiene de la visita y/o de la 
grabación— se ordena la información y se hacen apuntes analíticos al 
final del registro. 
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Ampliación de los registros 


El registro tiene que dar cuenta de todo lo que vimos de manera 
cronológica. Se amplía con el apoyo de las notas de campo tomadas 
en el mismo momento de “los hechos” o inmediatamente después. 


Las notas de campo se escriben de manera abreviada durante el 
tiempo de permanencia en las escuelas y tratan de captar “todo” des- 
de el momento en el que llegamos hasta cuando salimos. Para este 
fin, cada investigador tiene una libreta de campo en la que hace las 
anotaciones de cada visita a la escuela. Esas anotaciones son las pri- 
meras formas en las que se “documenta una realidad no documenta- 
da” como es gran parte de lo que sucede en las escuelas. Un registro 
se amplía teniendo como referencia las notas de campo a las que lla- 
mamos notas directas (ND) y las notas complementarias, elaboradas 
inmediatamente después de la observación o entrevista (NID). En la 
ampliación de estas notas se pone en juego la memoria (NM). 


Para evitar cualquier distorsión de estas notas de memoria, es 
necesario seguir ciertas reglas en la escritura del registro. Por eso ano- 
tamos en los encabezamientos los tiempos en los que se ampliaron las 
notas: 24 ó 48 horas después, como una forma de “vigilancia 
epistemológica””. La mayoría de los registros se han ampliado duran- 
te ese lapso y aquellos que no fueron hechos de ese modo se toman 
como registros con menor fiabilidad y es necesario verificar la infor- 
mación registrada. Esa información sirve como pista de observación 
o entrevista. 


El registro del tiempo en el que se realiza la actividad observada 
es otra forma de controlar la calidad. Cada actividad se hace en un 
cierto tiempo y un buen registro tiene que describir lo que pasa durante 


5 


En el encabezamiento de los registros se encuentra además la fecha, el nombre de 
la escuela, la fuente del registro, el tiempo en el que se ampliaron las notas después 
de haberlas tomado y el nombre del autor. Además el registro lleva un código con el 
nombre de la escuela, el número del registro y abreviaciones que indican si se trata 
de una observación general (OG), una observación de clases (Ocl.), una entrevista (E) 
a una maestra (Ma.), a una directora (D), a un asesor (A), a un padre de familia (PF), 
etc. (Mercado, 1987). 
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la observación de manera minuciosa y rigurosa, registrando también 
el tiempo en el que transcurre la actividad. Por todos estos controles 
no podemos estar “registrando” permanentemente, ya que requiere 
mucha concentración. Á veces no se pueden tomar las notas 
directamente y debemos retirarnos a algún lugar para escribirlas con 
tranquilidad antes de iniciar una nueva actividad de campo en la 
escuela. 


Estar en el lugar, mirar, conversar, participar en lo que se pueda 
sin involucrarse mucho, es parte del proceso de ganar confianza y 
hacernos familiares en el lugar. Pero al mismo tiempo debemos man- 
tener una cierta distancia mental para poder ver lo familiar como ex- 
traño. Hay momentos en los que simplemente estamos ahí, observando, 
conversando. Esta práctica la hemos ido adquiriendo poco a poco. Al 
principio las permanencias eran cortas y luego se han ido ampliando; 
en el mes de mayo por ejemplo, los registros son más largos y en 
algunos casos los hemos dividido por actividad para facilitar su manejo. 


Los registros están llenos de signos que representan el rigor 
metodológico con el que se elaboran. Alcanzar homogeneidad en las 
formas ha costado trabajo y muchas veces hemos tenido que rehacer- 
los hasta lograr un cierto nivel de calidad, medida por su claridad y 
precisión. Los registros están escritos de modo que puedan ser enten- 
didos por cualquier persona que los lea, en ese sentido son públicos. 


El contenido de los registros es aparentemente caótico y difícil 
de “reducir”. La morosidad y lentitud que caracteriza al tipo de in- 
vestigación que hacemos se debe precisamente a la necesidad de ad- 
mitir la heterogeneidad, de batallar con la “complejidad social”. Por 
ello no es sólo morosa la elaboración de los registros sino la forma de 
presentar los resultados que surgen del análisis de la información que 
pasa por sucesivos intentos de escritura (muchas notas analíticas y 
descriptivas antes de poder visualizar la globalidad). 


Las notas analíticas 


El proceso de análisis se inició de manera colectiva. Comenza- 
mos con las notas analíticas que consisten en hacer explícitos los sen- 
tidos que se encuentran en un registro. Es decir, se trata de dialogar 
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con el contenido del registro buscando encontrar relaciones con las 
preguntas de la investigación y con la teoría de partida. Las afirma- 
ciones que se hacen en este nivel de análisis tienen que ser probadas; 
se “vuela a ras de suelo”; se dice lo que se puede mostrar con eviden- 
cia empírica. Estas notas permiten identificar vacíos en la informa- 
ción, detectan ambigúedades de registro y generan conjeturas más 
precisas que orientan la búsqueda de información. 


Las notas descriptivas 


Llamamos así a los análisis que resultan de la lectura sistemáti- 
ca de varios registros en los que se hace una cierta búsqueda de signi- 
ficados. Por ejemplo, conocer las estrategias que usa la directora para 
organizar el trabajo global de la escuela o analizar la historia de la 
construcción del local que nos permite comprender el presente de la 
escuela. (Ver Anexo 1, Ejemplo de nota descriptiva). 


Tratando de encontrar formas de facilitarnos el trabajo de 
análisis, en este proceso de investigación recurrimos a los mapas 
analíticos que nos ayudaron a hacer una lectura continua de los 
registros de cada escuela y a identificar el contenido temático de cada 
uno de los registros. 


Los mapas analíticos? consisten en un círculo del que salen líneas 
rectas semejantes a aspas de un molino. Sobre estas líneas se escriben 
de manera resumida los contenidos más destacados del registro cuyo 
código anotamos dentro del círculo. Este es un recurso visual que 
ayuda a recordar qué hay en cada registro y a ubicar la información 
registrada. (Ver Anexo 1, Ejemplo de mapa analítico). 


La elaboración de los mapas analíticos permite una primera in- 
mersión en la información, sobre todo si no se es autor del registro 
que se analiza. Como diagramas pueden ser muy útiles para el análi- 
sis junto con los mapas y las redes conceptuales. Hemos recomenda- 
do su uso en el equipo para ordenar el proceso de análisis descriptivo 
que requiere la integración de información de varios registros. 


é Idea tomada de Adriana C. Cid (1998), Santa Cruz, mimeo. 
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Los tiempos de la investigación 


En el proceso de investigación hemos elaborado de manera co- 
lectiva un archivo de 171 registros en cuyo análisis se basa este estu- 
dio. (Ver Anexo 1, Inventario de registros). 


En el anexo que muestra el inventario de los registros hemos 
hecho un esfuerzo por calcular el tiempo de relación real con las es- 
cuelas estudiadas, éste es de cuatro meses por escuela y de 16 meses 
en total sumando nuestras permanencias colectivas y el tiempo que 
lleva la elaboración de cada registro. (Ver Anexo 1, Inventario de regis- 
tros, Cuadro N° 1). El resto del tiempo se dedicó al análisis y a la for- 
mación de los investigadores. 


La forma de “embudo” (Hammersley y Atkinson, 1994: 195-225) 
que tienen las investigaciones etnográficas se perfila con el trabajo 
“reflexivo”, alternando con sucesivas fases de trabajo de campo has- 
ta lograr la evidencia empírica que sustente las interpretaciones que 
surgen. Lo ideal es ir avanzando de manera equilibrada entre trabajo 
de campo y análisis pero la irregularidad de las gestión escolar y las 
exigencias de la investigación nos alejaron del ideal. Sin embargo, en 
el Anexo 1 se muestra que a pesar de todas las limitaciones pudimos 
mantener coherencia entre lo planificado y lo realizado. Las etapas 
de trabajo de campo se alternaron con las de análisis. Después del 
trabajo de campo intensivo que se hizo en mayo y junio, volvimos 
al campo en los meses de septiembre y octubre a observar clases 
intensivamente. 


Momentos importantes del análisis 


Las anticipaciones a las preguntas de investigación sugerían que 
encontraríamos procesos de innovación generados por la interacción 
docente con las propuestas y que la trama escolar actuaría como “fil- 
tro”. Estas sospechas elaboradas en base a la teoría acumulada (Rockwell 
y Mercado, 1986) nos orientaban a buscar “los filtros” y a identificar- 
los; dirigían nuestra mirada a las condiciones materiales del trabajo 
docente, a los maestros y sus saberes y a la historia, cuyas huellas se 
encuentran también en sus trayectorias personales y profesionales. 
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Buscando registrar las condiciones materiales nos fijamos en las 
comodidades que ofrecen las escuelas para el trabajo escolar, en el 
tiempo de las clases y en las cargas del trabajo; entrevistamos a los 
docentes sobre sus trayectorias profesionales y su experiencia; nos 
interesamos en conocer la historia de las escuelas. 


Al analizar la información teníamos que ubicar el objeto de la 
interacción, el efecto de esa interacción y la forma que adquiere. La 
presencia de los asesores pedagógicos y de los módulos de aprendi- 
zaje en las tres escuelas se constituyeron en referentes empíricos cen- 
trales para nuestra observación. Los estantes en una escuela, las aulas 
en construcción en otra y la resistencia docente hacia la asesoría pe- 
dagógica nos remitían a los cambios que estaban ocurriendo, nega- 
dos por el discurso docente. 

La novedad se mostraba en las aulas de primer año, en las pare- 
des llenas de carteles o afiches hechos por los niños y la maestra, en 
los objetos que colgaban del techo, las lanas de colores, los muñecos 
de papel, las casitas de cartón hechas con materiales reciclados. Se 
mostraba también en la clara división que había entre los maestros: 
unos estaban con el PRE —por el sólo hecho de enseñar a los niños 
pequeños que entraron a la escuela el año 1997— y otros no se sentían 
aún dentro del proceso porque sólo estaban en el programa de mejo- 
ramiento. Esa fue la primera pista para visualizar el “confinamiento 
de la reforma” y la “fragmentación de la escuela”. 


Los primeros diálogos con las maestras y maestros sonaban con- 
trarios al PRE, expresaban tal vez el desconcierto que implica un cam- 
bio tan fuerte como el que ahora propone el Estado a la educación 
escolar. En esos momentos, el entusiasmo de una de las asesoras y la 
seguridad que mostraba en su trabajo fue reconfortante. Parecía que 
sabía lo que hacía, tenía confianza en el proceso y se mostraba pacien- 
te frente al contexto adverso a su tarea; nosotros registrábamos con- 
flictos, problemas, dificultades. Parecía que íbamos a reconstruir la 
“resistencia”. 


¿Dónde estaba la construcción de nuevos saberes como efecto 
de la interacción con las propuestas? No se hacía visible fácilmente. 
Poco a poco el análisis nos orientó a visualizar los esfuerzos que hacían 
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los docentes para entender las propuestas, las búsquedas de apoyo; 
nos dimos cuenta dónde estaban los obstáculos y las dificultades. 
Identificamos las necesidades de actualización de los maestros y nos 
fuimos convenciendo de su interés por entender los nuevos enfoques. 


Empezamos a entender la importancia de fortalecer la asesoría 
pedagógica cuando analizamos las dificultades que encuentran los 
maestros para aprender a usar los módulos y responder a las nuevas 
exigencias. Apreciamos su potencialidad para la formación de los 
docentes en servicio; nos dimos cuenta también de sus propias nece- 
sidades: cuatro meses de estudios no llegan a compensar la falta de 
experiencia entre los más jóvenes, quienes deben enfrentarse a cole- 
gas mayores, en una cultura en la que la edad y la experiencia son 
valores constituidos por décadas de vigencia de un escalafón que se 
debilita a medida que el PRE avanza. 


Analizando los esfuerzos de maestros de una escuela para 
elaborar proyectos, nos dimos cuenta de la gran distancia que hay 
entre los planteamientos y exigencias del PRE y la posibilidad de que 
los maestros puedan realizarlos con sus actuales niveles de 
conocimientos. ¿Dónde estaba el asesor? ¿Cómo podía hacer un aporte 
oportuno con seis escuelas que atender al mismo tiempo? En esos 
momentos críticos hacía falta la presencia de un profesional informado 
para ayudar a los maestros. Estas primeras imágenes de desorientación 
y abandono marcaron en nosotros la importancia de la formación 
en Servicio. 


Una reforma que exige mucho y apoya poco al maestro en servicio 


En el equipo reflexionamos sobre las mayores responsabilida- 
des que pone el PRE sobre los maestros; si son mayores, necesaria- 
mente tiene que haber un mayor conocimiento y eso requiere 
aprendizaje, implica dedicarle un tiempo para construirlo; les pide 
que sean creativos y que organicen contenidos de ciencias naturales y 
sociales en base a sus propios conocimientos y a las sugerencias que 
presentan los módulos de matemática y lenguaje, pero no les entrega 
guías ni organiza suficientes talleres para explicarles cómo deben tra- 
bajar. Esta situación desconcierta y molesta a los docentes porque sa- 
ben que tienen que mostrar resultados en el corto plazo; tienen 
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responsabilidad por el aprendizaje de 30 ó 40 niños a su cargo y sien- 
ten que no pueden perder el tiempo. 


Analizando estas dificultades empezamos a notar diferencias 
entre las maestras con experiencia y las más jóvenes; las últimas pare- 
cían tener mayores problemas, tal vez porque las mayores ya estaban 
en el segundo año de ensayos con las propuestas, mientras que las 
jóvenes apenas comenzaban y nos expresaban su desesperación y des- 
concierto. Entre los asesores también había diferencias. Uno se queja- 
ba por la “dualidad de trabajo”, vista como “deformación” del diseño 
del PRE, pero sus argumentos eran sólidos: si seguimos con el méto- 
do silábico, se preguntaba, ¿para qué estamos aquí? ¿Qué es lo que se 
estaría reformando si vamos a aceptar la “mezcla”? 


Sus preguntas nos orientaron a visualizar un riesgo: si no se 
logra ahora que los maestros realmente comprendan de qué se trata 
el cambio, a medida que pasen los años será más difícil renovar las 
prácticas pues ya se habrán instalado algunas que no son “deseables”. 
Nos dábamos cuenta que los módulos no son para que los usen como 
manualidad cuando los niños están cansados, son materiales que ayu- 
dan a crear una situación de aprendizaje significativo. Pero para eso 
es necesario que los maestros eleven sus niveles de comprensión so- 
bre el enfoque constructivista, que aprendan a organizar las situacio- 
nes de aprendizaje. 


Nuevamente aparecía la urgencia de abordar el tema de la for- 
mación en servicio; nos convenciíamos sobre su importancia; si no se 
establecen mejores condiciones para la actualización, el PRE avanza- 
rá muy lentamente y con el tiempo se reproducirá una caricatura de 
lo que quiso ser por falta de una real renovación conceptual en el 
pensamiento docente; por eso es necesario que el PRE invierta recur- 
sos en esa capacitación y no sólo apueste a los nuevos profesores que 
se forman en las normales; son los maestros en servicio quienes lle- 
van adelante el proceso real de la reforma. 


Algo funciona a pesar de todo 


En nuestro análisis se muestra que existe interés y preocupa- 
ción por la marcha del PRE y voluntad de apoyarla; eso veíamos cuan- 
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do analizábamos las prácticas pero los discursos mostraban proble- 
mas y desalientos; tal vez expresaban las dificultades que enfrenta- 
ban los maestros y los esfuerzos que estaban desplegando. La asesoría 
no podía responder a sus necesidades de actualización. Reconstruía- 
mos los esfuerzos de maestros que trabajan laboriosamente en las es- 
cuelas estudiadas; una, con muchas incomodidades; otra, con 
demasiados niños por curso y las tres con un tiempo muy corto para 
garantizar calidad en los resultados. De todo esto nos fuimos perca- 
tando con dificultad, por el contexto adverso que tiene el PRE. 


En el periodo de análisis intensivo finalmente se mostró un efecto 
inesperado: los maestros parecían satisfechos con los resultados 
después de un año de intensas búsquedas y ensayos; parecía que 
observando el comportamiento de los niños habían apreciado 
los resultados del trabajo en los grupos, aunque todavía no eran 
“de nivel”. Empezamos a rastrear “ese efecto formativo” que 
indiciariamente parecía mostrarse en el análisis de las prácticas y 
que el discurso docente ocultaba. 


Empezamos a pensar en los módulos no sólo desde la perspec- 
tiva del discurso del PRE que los asocia con el aprendizaje de los ni- 
ños sino como “recursos” de enseñanza y en tal sentido se hacía 
comprensible la “mezcla”: los maestros estaban incorporando los mó- 
dulos a sus esquemas conceptuales, al acervo de sus saberes; este pro- 
ceso embrionario se objetivaba en forma de “mezcla”. 


Aquí cobraban sentido las intuiciones de aquel asesor, reitera- 
das en un encuentro que hicimos con todos los maestros estudiados. 
Lo difícil no era mezclar, decía sino encontrarle “la esencia” a los 
módulos, es decir la lógica implícita en el diseño de sus propuestas. 
Sugería así que eran un andamio para las prácticas y que luego los 
maestros podrían enseñar incluso sin el módulo. Así, su negativa a 
“mezclar” aparecía clara y también el desafío: “¿cómo hacemos para 
que el proceso iniciado deje de expresarse como mezcla y dé lugar a 
un manejo constructivista?, ¿cómo atrapamos la esencia de los módu- 
los?”; tal vez sea ése el sentido de sus propios esfuerzos al convocar a 
los maestros a talleres fuera de las horas de trabajo frente a la imposi- 
bilidad de realizarlos dentro de los horarios de clases. 
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En la reconceptualización realizada, la interacción docente con 
los módulos aparecía como un elemento central del proceso de 
formación en servicio que antes habíamos atribuido sólo a la asesoría 
pedagógica. Nos dimos cuenta que a pesar de su escaso apoyo, la 
interacción con los módulos empezaba a tener efectos sobre las 
prácticas y las concepciones de los maestros, para quienes no pasó 
desapercibido el efecto que estos recursos tenían sobre los niños. En 
esto sus diseñadores no se equivocaron: los módulos atrapan la 
atención infantil. La novedad consistía en el efecto formativo sobre 
los docentes. ¡Por fin encontramos por dónde pasa el proceso de 
innovación! 


Se abre la posibilidad de generar un movimiento de apoyo a la reforma 


¿Querrá decir esto que ya no es necesario potenciar la asesoría 
pedagógica? Por el contrario, es más necesario que antes por la pre- 
disposición favorable que existe entre los docentes motivada por la 
satisfacción lograda. Les costó mucho trabajo aprender a usar los 
módulos y están al parecer en el momento preciso para continuar 
desarrollando los esquemas conceptuales que les permitirán trans- 
formar sus prácticas. 


Quienes dirigen el PRE tendrían que aprovechar este momento 
para impulsar el desarrollo docente. La enseñanza vuelve a mostrar 
su importancia en el proceso de aprendizaje; las paradojas continúan 
en la estrategia diseñada para la reforma: se priorizó el aprendizaje 
de los niños y se descuidó la enseñanza, pero la práctica puso las co- 
sas en su lugar marcando la interdependencia de los dos procesos. 
Para mejorar el aprendizaje hay que mejorar también la enseñanza. 
Los módulos diseñados para el aprendizaje de los niños afectaron el 
aprendizaje de los maestros. 


La necesidad de entender el sentido global de lo que salía en 
los múltiples análisis realizados en el equipo nos llevó a buscar 
apoyos teóricos y encontramos eco en las palabras de José Contreras, 
quien citando a J. Gimeno dice que “la dinámica de una innovación 
no puede entenderse como la plasmación en la realidad de lo que 
está en la mente de políticos o expertos. Más bien significa la 
introducción de una variable en el sistema que dará lugar a efectos 
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diversos, no siempre anticipables” (Gimeno, S. J. 1992, citado por J. 
Contreras, 1997: 178). | 


Entre esos efectos “diversos, no siempre anticipables” se encuen- 
tran muchas posibilidades y ahora que ya hay una estrategia en mar- 
cha, es necesario que las autoridades se ocupen de brindar las 
condiciones para que aumente el número de maestros que se entu- 
siasma profesionalmente con el PRE; es necesario superar las parado- 
jas de tener una reforma en marcha a la que se opone el magisterio 
como gremio organizado, tal vez sea necesario adoptar elementos de 
la estrategia que prueban expertos reformadores en países que ya han 
experimentado con distintas “variables” y que ahora se vuelcan hacia 
la docencia proponiendo cambiar las escuelas “desde adentro” (Fullan 
y Hargreaves, 1997); tener en cuenta a la docencia (Elmore y cols., 
1996), adoptar la estrategia de innovación “desde abajo” (J. Contreras, 
1997: 177-181). 


La investigación documental 


La investigación etnográfica en la línea que seguimos se hace 
con apoyo de investigación histórica. En nuestro caso se trata de his- 
toria reciente documentada por la prensa escrita, principalmente. 


Para entender la dimensión laboral de la reforma hicimos un 
seguimiento a los motivos de los conflictos laborales y las interrup- 
ciones que provocan en la gestión, que son parte de las condiciones 
materiales en las que se realizan los procesos escolares. (Ver Anexo 2, 
Seguimiento a los conflictos del magisterio 1995-1998). 


El clima de conflicto institucional en el que se realiza la 
implementación de la reforma parece ser un problema fundamental 
que afecta la vida de las escuelas creando inseguridad y conflictos 
entre quienes les dan vida. Esta dimensión parece ser la que genera la 
mayor resistencia docente a las medidas del PRE y no tanto la dimen- 
sión pedagógica. Mostrar la imbricación de ambas ha sido una ardua 
tarea que esperamos haber podido lograr. La investigación documen- 
tal nos ayudó a comprender el significado de los indicios de estos 
conflictos sociales registrados en las escuelas y a distinguirlos de otro 
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tipo de resistencia que allí se genera, que aunque también es produc- 
to de la estrategia del PRE no es de carácter estrictamente ideológico 
sino que responde a la falta de condiciones de actualización para los 
maestros que llevan adelante el proceso de cambio. 


Las actividades de difusión 


En el proyecto se consideró la difusión de los resultados en pro- 
ceso. Elegimos hacerlo principalmente con los maestros del estudio. 
Esta elección se convirtió en un espacio de validación de resultados 
por la metodología usada: exposiciones por parte de los investigado- 
res sobre los resultados principales y debates sobre los mismos, com- 
binando plenarias y trabajo con grupos pequeños. Asimismo, se 
difundieron los resultados en los niveles de dirección de la reforma y 
entre los asesores pedagógicos. 


Las escuelas y los maestros del estudio 


Las escuelas estudiadas se ubican en la ladera Este de la ciudad 
de La Paz, dos funcionan en el turno de la mañana (E2 y E3) y una en 
la tarde (E1); pertenecen a los tres núcleos del Sub—Distrito N* 4. Dos 
de ellas, E1 y E3, son asociadas y E2 es central de núcleo. Se supone 
que a corto plazo estas escuelas compartirán recursos que se ubica- 
rían en la escuela central. E2 y E3 se fundaron en 1986 y 1980 respecti- 
vamente y El, la más antigua, en 1971. 


Sus locales fueron construidos por la acción de maestros y pa- 
dres de familia dentro de procesos conflictivos que se iniciaron con la 
obtención de los terrenos. En El, el terreno —nos cuenta la regente de 
la escuela, que trabaja hace 24 años en la misma— fue donado por un 
vecino y años después sus familiares reclamaron la devolución, cuan- 
do el proceso de legitimación ya estaba consolidado. En E2, para ob- 
tener los terrenos se produjeron enfrentamientos con una organización 
gubernamental, CONES (que paradójicamente fue creada para apo- 
yar la implementación de infraestructura escolar), cuyos funciona- 
rios pretendían utilizar los terrenos obtenidos por los padres de familia 
para la construcción de viviendas para sus empleados. En E3, el terre- 
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no fue obtenido mediante expropiaciones a varios propietarios, algu- 
nos de los cuales entablaron juicios que derivaron en conflictos entre 
grupos de vecinos y llevaron al director fundador a la cárcel. En la 
actualidad continúa el litigio con los loteadores de la zona que inten- 
tan arrebatar a la escuela partes del predio escolar. La directora de 
primaria y el director de secundaria permanentemente realizan ges- 
tiones y trámites para impedir el atropello, por cuanto se trata de te- 
rrenos asignados a la escuela por la municipalidad. 


En la historia de las tres escuelas del estudio, la acción estatal 
no ha sido visible más allá del pago de salarios a los docentes y de la 
dotación de bancos y pizarrones; las construcciones de los locales se 
hicieron con donaciones conseguidas por sus directores apoyados por 
los padres de familia. En ninguna de las escuelas se encuentran pla- 
cas que muestren la presencia de alguna institución estatal que hu- 
biera apoyado la construcción. Por el contrario, lo que se observa es 
que los distintos bloques se hicieron en distintos momentos y en dis- 
tintas gestiones. Por esta historia de abandono y descuido estatal, en 
la actual coyuntura destaca la presencia del PRE que llega a las escue- 
las con materiales educativos y asesoría pedagógica; también ha lle- 
gado a dos de ellas el Programa de Apoyo Solidario a las Escuelas 
(PASE) y a una el Fondo de Inversión Social (FIS). 


En cuanto a infraestructura, dos de las escuelas son grandes, E2 
y E3, y cuentan con más comodidades que El, que es la que tiene 
mayores necesidades de las tres estudiadas. En el cuadro que resume 
la infraestructura de cada una de las tres escuelas es necesario aclarar 
que en el caso de E2 se trata de un terreno compartido con seis esta- 
blecimientos y que el local en el que funciona la primaria de cinco 
grados es el más deteriorado. 
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Infraestructura escolar 


PATIO 
CANCHAS 
PORTERÍAS 





De acuerdo a las posibilidades económicas para la construcción 
de la infraestructura necesaria y para la obtención de ítemes para los 
maestros requeridos, cada escuela fue creciendo progresivamente, 
desde los primeros cursos hasta constituirse en una unidad educativa 
completa —con los ciclos pre-escolar, básico, intermedio y medio según 
la terminología previa a la reforma— como ocurre con E3; o por lo 
menos hasta llegar a completar la primaria de ocho cursos, como pasa 
con El. Este proceso también es impulsado por los directores. 
Asimismo, son ellos también los que promueven la constitución de 
los pre-escolares, que dependen de la dirección de primaria. Los cursos 
y paralelos de las escuelas primarias estudiadas se muestran en el 
siguiente cuadro: 


METODOLOGÍA Y CONSTRUCCIÓN ETNOGRÁFICA 31 


Cursos y paralelos en cada escuela, 
gestión 1998 


* 3 paralelos 2 paralelos 


"A", “B” y e 





















*Este nivel es atendido por una dirección independiente de la escuela primaria. 


El número de niños y niñas por curso supera los 30 alumnos en 
El y E2, pero en E3 este número pasa los 40. 


El personal que trabaja en las escuelas del estudio llega a 77 
entre maestras y administrativas; la mayoría son mujeres”. De este 
total 16 docentes trabajan en el programa de transformación, por esta 
razón nuestra interacción con ellos fue más cercana que con los de- 
más. A continuación detallamos el número de docentes y el cargo que 
ocupan por escuela. 


Personal de las escuelas 


ona e e 
DOCENTES DE AULA 
9 


DOCENTES DE RAMAS TÉCNICAS 
PERSONAL ADMINISTRATIVO 
TOTALES 




















La mayoría del personal docente y administrativo de las escuelas estudiadas está 
constituida por mujeres por lo que a veces usamos el género femenino para referir- 
nos a los maestros y maestras. Por opción estética evitamos usar las barras diagonales; 
a veces también usamos el género masculino para referirnos al conjunto de maestros 
y maestras, simplemente por comodidad. 
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A partir de la información disponible acerca de las trayectorias 
de los maestros que trabajan en el programa de transformación logra- 
mos conocer que la mayoría son normalistas (12), es decir, tienen una 
formación académica; de los cuatro restantes, tres son titulares por 
antigúedad y una es interina. 


En 13 de los casos estudiados, la experiencia de los maestros y 
maestras supera los 10 años de servicio, y de ellos, en cinco casos, 
supera los 21 años. Siendo más específicos diremos que de los 16 ca- 
sos estudiados, una maestra es nueva (cero a cuatro años), dos son 
jóvenes (cinco a nueve años), siete son jóvenes con experiencia (10 a 
14 años), y seis son maestras con amplia experiencia, algunas cerca- 
nas a la jubilación (más de 15 años de servicio). 


Respecto a la categoría que ocupan en el antiguo escalafón, sie- 
te están entre la quinta y tercera categoría y siete entre la segunda y la 
categoría cero (no pudimos conocer las categorías de dos docentes de 
E2). Otro dato significativo es que del total de docentes que trabajan 
en el programa de transformación en las escuelas estudiadas (16) sólo 
tres maestras perciben el salario al mérito (categoría que queda al 
margen del escalafón antiguo) por haber aprobado los exámenes con- 
vocados por las autoridades. 


En relación a la estabilidad de los maestros en las escuelas estu- 
diadas, la mayoría cuenta con más de tres años de trabajo en la misma 
escuela. Sin embargo, en el tiempo de estudio, hubo cambios de maes- 
tros que fueron asignados al primer curso. 


En el siguiente cuadro resumimos información referida a la tra- 
yectoria docente de los maestros estudiados: 
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CAPÍTULO TRES 
La nueva normatividad y 


los contextos de los procesos 
de innovación 


La llegada del PRE a las escuelas significa un cambio en el con- 
junto de reglas y normas que organizan su vida cotidiana, es decir en 
su normatividad, que afecta algunas condiciones del trabajo docente; 
al tener una marcha gradual y dos programas, uno de mejoramiento 
y otro de transformación, los cambios afectan principalmente las con- 
diciones específicas del trabajo que se realiza en el primer curso en el 
que se inicia el cambio. Este curso, cuyas condiciones hacen más pe- 
sada la enseñanza, tradicionalmente genera resistencia en los maes- 
tros agudizada con el inicio del programa de transformación. 


En lo que sigue, trataremos de mostrar que la marcha gradual 
del PRE y su diferenciación en dos programas hacen que el cambio de 
normatividad y de condiciones de trabajo se “confinen” en los espa- 
cios de transformación, principalmente en el primer curso, en el que 
se concentra la “resistencia” a la reforma. Dicha resistencia se genera 
en el contexto mismo del trabajo y se distingue de la resistencia ideo- 
lógica que se genera en el contexto social más amplio por los enfren- 
tamientos entre la dirección sindical y las autoridades del PRE. 


1. La nueva normatividad cambia algunas condiciones del trabajo 
docente' 


El PRE llegó a las escuelas urbanas con el programa de 
mejoramiento en la gestión escolar de 1995, año en el que también se 


' Este apartado se basa en una versión anterior presentada en el lI Congreso Nacio- 


nal de Sociología, en agosto de 1998, como comentario a una ponencia de la 
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registra el punto más alto de las huelgas docentes en contra de sus 
medidas”. Este programa significó la realización de cambios en el 
nivel de dependencia, organización y funcionamiento de las escuelas; 
se cambiaron las formas de distribución del tiempo, organizán- 
dose un calendario trimestralizado en lugar de los bimestres ante- 
riores y se establecieron nuevas formas de evaluación de los 
aprendizajes. 


Estos cambios afectaron de manera relativa a las condiciones en 
la que se organiza y desarrolla el trabajo escolar; el programa de me- 
joramiento dio lugar también a las primeras interacciones con la “re- 
forma real” a través de las nuevas modalidades de evaluación que 
provocaron inquietud entre los docentes porque no se sabía, decían, 
cómo ejecutarlas. , 

Parte de esta primera etapa fue la dotación de libros de lectura a 
las escuelas, una medida sin antecedentes en la historia de la educa- 
ción boliviana que paradójicamente no fue interpretada así por las 
direcciones gremiales. Para los directores y docentes de las escuelas 
los libros significaron encontrar un lugar dónde ponerlos de modo 
que no se pierdan’. 


La llegada del PRE a las escuelas se traduce, entonces, en una 
nueva normatividad que cambia algunas condiciones materiales en 
las que se realiza el trabajo docente. Éstas se refieren no sólo a las 
condiciones físicas de las escuelas sino sobre todo a “las condiciones 
laborales, la organización escolar del espacio y del tiempo y [a] las 
prioridades de trabajo que resultan de la negociación cotidiana entre 


Viceministra de Educación Inicial, Primaria y Secundaria, Amalia Anaya. Dicha ver- 
sión circuló entre su equipo técnico; también fue presentada a los maestros estudia- 
dos como parte de las actividades de difusión del proyecto, en agosto de 1998. Asi- 
mismo, se la compartió en la Convención Nacional de Asesores Pedagógicos realiza- 
da en La Paz, en agosto pasado. 

2 VerAnexo2, Investigación documental: Seguimiento a los conflictos del magisterio (1995— 
1998), realizada en base a publicaciones de prensa y entrevistas con algunos dirigen- 
tes del magisterio en la que se tratan los motivos de los enfrentamientos entre el 
Ministerio de Educación y el magisterio. 

3 Esta parte se reconstruye en base a un análisis realizado en otro proceso de inves- 
tigación. Ver Talavera, 1997. 
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autoridades, maestros, alumnos y padres de familia” (Rockwell y 
Mercado, 1986: 66). 


Las condiciones materiales del trabajo constrinen y brindan 
oportunidades al quehacer docente: la infraestructura, los horarios, el 
tamaño de los grupos, la edad de los niños, las características socia- 
les; las disposiciones que tienen que cumplir, las tareas comunes que 
deben realizar en determinados momentos: planificaciones, evalua- 
ciones; entre estas condiciones no son menos importantes las que se 
refieren a las formas de cobrar la remuneración correspondiente, a los 
tiempos libres y a las vacaciones. Estas condiciones son compartidas 
por los docentes de una escuela. 


Existen otras condiciones, que llamamos específicas, que deri- 
van de las exigencias del trabajo que hay que hacer con cada grupo de 
niños según su edad y que implican atender los contenidos curriculares 
correspondientes. Estas condiciones demandan saberes específicos que 
se adquieren en la práctica escolar cotidiana según la experiencia de 
cada docente. El trabajo con niños que ingresan por primera vez a la 
escuela demanda ciertos saberes no sólo para enseñarles a leer y es- 
cribir, por ejemplo, sino también para iniciarlos en la escuela prima- 
ria; por eso el primer año es considerado por todos como el más difícil 
(Talavera 1994b: 58). 


Al tener una marcha gradual y dos programas, las propuestas 
del PRE inciden principalmente en las condiciones específicas del tra- 
bajo que se realiza en los espacios de transformación. 


Las condiciones del trabajo afectadas por el PRE en los otros 
espacios son más manejables para los docentes que los cambios 
que ocurren en los de transformación. Esto es así porque los últi- 
mos coinciden con las condiciones específicas del trabajo con ni- 
ños que ingresan a la escuela por primera vez, tradicionalmente 
más pesadas. Por ello, a lo largo de su carrera profesional los do- 
centes parecen haber aprendido a evitar ese trabajo porque es 
mayor que cualquier otro. 


Como respuesta a las condiciones específicas, pareciera ser que 
los maestros se “especializan” en el trabajo con cierto grupo de edad 
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con el que prefieren trabajar. Y para compartir equitativamente la 
mayor carga que significa la enseñanza del primer año, en las escue- 
las se ha establecido la tradición de “subir” con el grupo de alumnos 
desde primero hasta quinto y luego “bajar” nuevamente. Esta prácti- 
ca es un reconocimiento de la poca preferencia que tienen los docen- 
tes por este espacio laboral y de su tendencia a evitar el primer curso. 


Una normatividad confinada 


Las primeras disposiciones del PRE que llegaron a las escuelas 
con el programa de mejoramiento afectaron al conjunto de los docen- 
tes. Este conjunto se dividió en 1997 cuando se empezó a aplicar en las 
escuelas urbanas el programa de transformación. Aparte de este pri- 
mer efecto de fragmentación temporal, por su marcha gradual, sur- 
gió el de confinamiento del PRE a los espacios de transformación; 
pero al mismo tiempo la incorporación activa al proceso de los demás 
sujetos de la vida escolar: los padres de familia y los niños. Como 
veremos más adelante el efecto de confinamiento surgió por la impo- 
sibilidad de la asesoría pedagógica de atender las necesidades de 
aprendizaje de todos los docentes de la escuela y por la marcha gra- 
dual de la estrategia del PRE. 


El PRE divide a los maestros de las escuelas porque sólo entran 
al programa de transformación los que enseñan el primero de prima- 
ria que aparecen, sin proponérselo, vinculados al cambio. Son tam- 
bién ellos los que tienen que aprender a usar los módulos, materiales 
identificados con el PRE en las escuelas. Su uso, además de significarles 
más trabajo los separa de sus colegas, los identifica con el PRE que en 
su etapa inicial está “confinado”. 


Los anteriores son los primeros cambios que el PRE provoca en 
el contexto institucional de cada escuela: establece diferencias entre 
los docentes en transformación y los que permanecen en mejoramiento, 
es decir la mayoría aún no afectada por sus disposiciones más radica- 
les. En esta etapa inicial del proceso de implementación, enseñar el 
primer curso implica “entrar al PRE”, una especie de iniciación o rito 
de paso. El problema está en convencer a los docentes para que se 
hagan cargo del grupo. Por esta dificultad, en las tres escuelas estu- 
diadas hubo cambios de maestros hasta el mes de mayo y en una 
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hasta en octubre por jubilación de una maestra de primer año. Esta 
situación aparece como una contradicción cuando se hace una refor- 
ma para mejorar la calidad de la educación?. 


La “resistencia” a la reforma 


Para entender la resistencia a hacerse cargo del primer año es 
necesario analizar qué significa para un maestro trabajar en ese espa- 
cio afectado por el cambio de normatividad que no se limita a simples 
normas y reglas que hay que cumplir sino a una manera distinta de 
organizar el trabajo. La llegada de los módulos y del asesor pedagógi- 
co que promueve su uso, ejerce presión hacia el cambio; son estos 
recursos, materiales y humanos, los que provocan cambios en el con- 
texto del trabajo y empujan las prácticas hacia la renovación. 


Así, el PRE llega a las escuelas representado por el asesor peda- 
gógico y los módulos de aprendizaje principalmente. 


Se trata de un tipo de resistencia distinta a la que opone la 
dirección sindical del magisterio que se manifiesta en las escuelas 
en forma de interrupciones al trabajo escolar. Cuando se suspen- 
den estas medidas los docentes no resisten las propuestas peda- 
gógicas por razones estrictamente sindicales, sino por los 
problemas y dificultades que enfrentan para ponerlas en práctica, 
propios de la lógica que tienen los procesos de apropiación que 
genera la presencia de las propuestas reformadoras en las escue- 
las. Los docentes requieren un tiempo para incorporarlas a sus 
particulares condiciones de trabajo y a sus esquemas conceptua- 
les; todo esto es parte de la trama en la que ocurre el trabajo esco- 
lar a la que llegan las nuevas propuestas educativas. 


4 El tema de los frecuentes cambios o rotaciones de maestros de una escuela a otra 


ha sido observado por los financiadores del PRE (La Prensa 21.01.99). Asimismo, el 
18 de diciembre de 1998 el gobierno emitió el Decreto Supremo N° 25255, Administra- 
ción del Personal del Servicio de Educación Pública, en el que se trata de solucionar 
este problema. El mencionado decreto se publicó en el folleto 200 días de clases. Como 
consecuencia del mismo, las clases que deberían iniciarse el 1 de febrero no fueron 
normales durante este mes. 


40 OTRAS VOCES, OTROS MAESTROS 


En el análisis realizado se distingue que el mayor trabajo con 
niños de primer año de escolaridad primaria se imbrica con la mar- 
cha gradual del PRE que afecta las condiciones específicas que tiene 
el trabajo docente en este espacio; la coincidencia hace más difícil su 
implementación inicial porque la tradicional resistencia docente a tra- 
bajar con el primer año se agudiza por los cambios que trae la nueva 
normatividad; hay que enseñar de una manera distinta a la que se 
estaba habituado. 


En lo que sigue se muestra que la tendencia a no hacerse cargo 
de un curso numeroso de niños de seis a siete años responde al mayor 
trabajo que implica y como el PRE se inicia con este grupo de edad 
aparece como “resistencia”. La presencia de los módulos en las 
escuelas presiona a los maestros a usar un recurso nuevo con el que 
no tienen experiencia ni convicción sobre sus resultados; como todo 
recurso nuevo, requiere de la realización de ensayos individuales y 
colectivos para adaptarlos a las condiciones del trabajo. Este es un 
proceso lento y mientras se realiza los maestros continúan usando los 
métodos tradicionales. Así surge la mezcla, que para algunos implica 
mayor trabajo. 


Usar los módulos significa entender su lógica, ponerlos en prác- 
tica, evaluar si dan resultados, compartir experiencias y reflexiones 
con los colegas. Volver a probar. Todo esto requiere de tiempo; impli- 
ca relacionarse con el asesor que organiza talleres de capacitación fuera 
de los horarios de clases, en fin, implica responder a nuevas exigen- 
cias. Todo esto ocurre en un espacio de trabajo tradicionalmente más 
pesado y puede motivar a algunos docentes a retrasar lo más posible 
trabajar con niños que se inician en la escuela. 


El PRE recarga el trabajo docente en primer año 


En otra investigación, realizada en una escuela mexicana, mos- 
tramos que el trabajo docente en primer grado es más visible y exi- 
gente que el de otros grados tanto por la presión que tiene el docente 
de los padres de familia, que controlan más el trabajo escolar de sus 
pequeños hijos, como de los colegas y de la dirección de la escuela 
(Talavera, 1994b). En este estudio se ratifican las afirmaciones anterio- 
res al comparar lo que ocurrió en la gestión escolar 1997 y la siguiente. 
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La información recurrente sobre la renuencia a trabajar con ni- 
ños pequeños nos llevó a analizar la carga horaria de cursos inferio- 
res en relación a cursos superiores. El resultado del análisis muestra 
que en los dos primeros años de escolaridad primaria los docentes 
trabajan en aula más que los de tercero, cuarto y quinto. En el caso de 
E2, el horario escolar en primero está dividido en cinco periodos dia- 
rios y Obliga al docente a estar en aula 19 periodos semanales mien- 
tras que los docentes de cursos superiores sólo están 18 periodos. Pero 
esto no es lo más importante sino la flexibilidad de horarios que tie- 
nen los docentes de cursos superiores en relación con los que enseñan 
los primeros grados. 


Si bien en esta escuela todos los maestros tienen una mañana 
libre en la que sus alumnos pasan clases de ramas técnicas, los docen- 
tes de primero sólo tienen un periodo libre en los restantes cuatro 
días laborables. Mientras, los docentes de cursos superiores, en esos 
cuatro días que tienen que asistir a clases, sólo trabajan dos mañanas 
completas y en las otras dos mañanas tienen periodos libres. En una, 
cuatro periodos libres y, en otra, dos periodos. Lo anterior se debe a 
que el número de periodos con ramas técnicas es el doble en los cur- 
sos superiores en relación con los inferiores. Esta distribución de la 
carga de trabajo es desventajosa para los docentes de primero que 
además tienen que mostrar “resultados” fácilmente comprobables”. 


Se podría argúir que los docentes de primero trabajan media 
hora menos todos los días pues según el horario salen media hora 
antes, por eso tienen sólo cinco periodos en relación con los seis de los 
otros grados. Sin embargo, no es frecuente verlos salir en horario ya 
que siempre hay niños que se atrasan y deben atenderlos. La ventaja 
del mayor número de horas “libres” de los cursos superiores parece 
ser otro motivo de resistencia al trabajo con primer año. Por esta si- 
tuación también se explica su frecuente vacancia. 


Pero además de la mayor carga horaria institucionalizada, los do- 
centes de primero tienen que llevar trabajo a la casa aparte del de plani- 


2 En el estudio realizado en México esta situación no ocurre porque no hay ramas 


técnicas. 
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ficación que hay que realizar en todos los cursos. En el siguiente frag- 
mento de un registro de observación realizado en el aula de la profesora 
G. en la gestión de 1997 la vemos atender la situación de un niño con 
problemas y llevarse la carpeta del niño a su casa para revisarla. 


Pasamos por el aula de la profesora G. que enseña 1° C. Estaba 
recibiendo trabajos. Un grupo de niños en la mesa central manejaba 


un rompecabezas de plástico con el mapa de Bolivia que compraron 
con el PASE’. 


/Un niño se acerca y le entrega su carpeta/” 

Ma. G.: “Voy a llevar a mi casa tu carpeta, ¿ya hijito?” (tono suave) 

Gilberto: “¿Se lleva el trabajo a la casa?” 

Ma. G.: “Si, a veces se enferman, no vienen una semana y se atragan”. 

/El niño la pone en una bolsa tejida —de las que generalmente se usan para ir 
al mercado— que está en el piso con otros cuadernos y cosas de la escuela / 


La costumbre de llevarse la carpeta a la casa es parte del mayor 
trabajo que tienen los docentes de primero y causa de la resistencia 
docente al mismo. G. es una de las pocas profesoras que hemos cono- 
cido en este estudio que prefiere enseñar cursos inferiores; antes del 
PRE, ella “bajaba” desde el tercer grado a diferencia de la mayoría 
estudiada. 


6 


El PASE es el Programa de Apoyo Solidario a las Escuelas. Fue implementado en 
la gestión del gobierno anterior y consistía en la obtención de dinero por parte de las 
escuelas para hacer mejoras. De las tres escuelas estudiadas, dos se beneficiaron pre- 
sentando sus proyectos. 

Los signos en las citas marcan el rigor metodológico con el que se elaboran los 
registros. Usamos comillas, apóstrofes, paréntesis, doble paréntesis o elipsis para in- 
dicar que se trata, respectivamente, de discurso textual, discurso aproximado, juicio 
del autor del registro, información de otro momento e información que no se capta 
pero que se supone. Las barras diagonales expresan aclaraciones del contexto y los 
corchetes se usan para resumir información al citar fragmentos de un registro. Estos 
signos son usados como una forma de “vigilancia epistemológica” que nos permite 
diferenciar entre nuestros juicios y lo que realmente pasa (Mercado, 1987). Las pala- 
bras maestra, maestro, asesor, director, alumno, alumna, se abrevian con: Ma., Mo., 
As., D., Ao. y Aa., respectivamente. Las otras abreviaciones del texto corresponden a 
las iniciales de los nombres de los y las docentes y del equipo investigador. 
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La capacitación en la escuela: otra carga más 


Las nuevas condiciones que trae la aplicación del PRE, que por 
ser nuevas implican desde ya más trabajo, se suman a las desventajas 
que tiene enseñar primer grado y se expresan principalmente en una 
extensión de la jornada laboral por el tiempo que hay que dedicar a la 
capacitación fuera de los horarios de trabajo señalados. Por esta si- 
tuación, al asesor le cuesta reunir a las maestras para que se capaci- 
ten. En varias ocasiones, en el mes de marzo de 1998, cuando se 
iniciaron las clases observamos a las maestras solicitar a un asesor 
reunirse en la escuela, en horas de recreo o a la salida, para lograr ser 
orientadas. El se negaba a hacerlo en tan poco tiempo y les pedía que 
fueran a las reuniones, convocadas fuera del horario. Pero las maes- 
tras parecen no estar dispuestas a dar su tiempo gratuitamente. Debi- 
do a esta “resistencia”, el asesor se ve obligado a ofrecerles la “clase 
modelo” en sus horas de trabajo, alejándose de sus planes —los talle- 
res y seminarios que ofrece fuera de los horarios de clases— e impro- 
visa algo que pueda ayudarles. 


Desde el punto de vista de este estudio, nos llama la atención 
que el PRE no hubiera acompañado el trabajo de capacitación en las 
escuelas que realiza el asesor con un incentivo que le permita convo- 
car a los maestros a asumirlo. La carencia de este incentivo hace que 
el asesor se encuentre limitado para realizar su trabajo. Sería conve- 
niente que para impulsar la capacitación que se ofrece a los docentes 
en las escuelas el asesor junto con el director de la escuela “acrediten” 
la participación de los maestros que entran al programa de transfor- 
mación y esa acreditación les signifique puntos en el escalafón. De ese 
modo se compensaría en parte el mayor trabajo que realizan los do- 
centes que están en el programa de transformación. Así se superarían 
muchos de los problemas que se observan entre asesores y docentes y 
asesores y directores*. 


En otra de las escuelas, la directora se solidariza con los maes- 
tros en contra de la asesora que hace trabajar a sus colegas fuera de 
sus horarios y sin ningún incentivo. En esa escuela escuchamos decir 


* En el documento 200 días de clases se dice que los maestros que entren en la trans- 


formación recibirán el salario al mérito, lo que significará un incentivo. 
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que los maestros trabajan “para” la asesora pues es ella la que queda 
bien y cumple con su trabajo mientras que ellas “no ganan nada”; se 
expresa así la falta de incentivos. Al no haber ningún incentivo eco- 
nómico ni reconocimiento del tiempo de trabajo cotidiano invertido 
en la capacitación, los docentes buscan estrategias que les eviten tra- 
bajar con el curso inicial de transformación. El caso de la profesora G., 
citado anteriormente, parece excepcional pues es la única que afirmó 
tener preferencia por los cursos inferiores. En su preferencia tal vez 
haya tenido alguna influencia su condición de maestra interina titu- 
lada por antigüedad. 


2. Resistencia al trabajo con niños pequeños y preferencia por los 
más grandes 

Veamos ahora los casos de maestros con experiencia pero que 
prefieren los grupos de niños más grandes. Esos casos están vincula- 
dos más a las “preferencias” o “especializaciones”. Nos parece im- 
portante hacer esta diferencia para poder discriminar entre aquellos 
maestros que pueden trabajar con todos los niños y aquellos que pre- 
fieren a los más grandes. Los primeros serían los que tendrían mayo- 
res potencialidades para entrar al programa de transformación. 


En la gestión 1997, año de inauguración del PRE en las ciuda- 
des, en E2 al parecer no hubo problemas con la asignación de docen- 
tes al primer año. Dos de las maestras que se hicieron cargo bajaron 
de quinto grado como normalmente ocurría en la escuela hasta en- 
tonces y tenían amplia experiencia. La tercera profesora “bajó” desde 
tercero porque los cursos inferiores parecen ser de su preferencia. Pero 
en 1998, los que “bajaron” de quinto no estaban de acuerdo con ense- 
ñar el primero porque éste no es su curso de preferencia y porque es 
más trabajoso, como se puede deducir del fragmento que citamos a 
continuación: 


En una conversación con la profesora M. que enseña cuarto gra- 
do y que tiene 20 años de servicio en el magisterio y siete en la escue- 
la, sale el tema de las preferencias y de la tradición de bajar a primero 
vigente en la escuela. 
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G.: “¿Son sus alumnos?’ 

M.: “Sí, que se vayan nomás ya estamos terminando, como estamos en 
exámenes”. 

G.: “¿Usted es profesora de cuarto, no?” 

M.: “Sí, mis alumnos ya son grandecitos, yo con cuartos nomás trabajo. No 
me gustan los primeros ni los segundos, casi siempre he trabajado con chi- 
cos grandes, no sé, no puedo, no me gusta, hay que tener paciencia, un ca- 
rácter especial para trabajar con los primeros, y siéndote sincera no me 
gusta”. 

G.: “Sí, debe ser difícil, pero entonces ¿sólo ha trabajado con chicos grandes?” 
M.: “Sí, soy especialista en chicos más grandes, hace tiempo que trabajo con 
ellos y estoy acostumbrada. Sinceramente ya no podría, es que nosotros los 
profesores así nos acomodamos, unos trabajan con los más chicos y otros 
con cursos de los más grandes y se especializan en esos cursos”. 

G.: “¿Entonces hay profesores que sólo se dedican a primeros y otros a se- 
gundos y a si sucesivamente y no cambian?” 

M.: “Sí, pero también bajamos, por ejemplo a mí me han bajado a segundo 
antes del [director actual] y no sabía qué hacer, no me ha gustado, he tenido 
que pasar con segundo ese año. Es que no estoy acostumbrada y tampoco 
tengo carácter. A mis alumnos de ahora sí les entiendo y me gusta trabajar 
con ellos, entienden mejor lo que se les quiere enseñar. En cambio con los 
chicos hay que ser paciente. Yo tengo 20 años de ejercicio de la profesión y 
casi siempre he trabajado con chicos grandes’. 

E2-5a-Ac 


Tal vez por esta preferencia, la profesora M. quería continuar 
con cuarto en la gestión 98 pero no pudo lograrlo. El problema que al 
parecer quería evitar era llegar al quinto porque luego tendría que 
“bajar” a primer grado y eso implicaría trabajar con un curso que 
no le gusta. A M. podía haberle tocado enseñar primer grado en esta 
gestión ya que en su escuela un maestro de cuarto “baja” 
tradicionalmente a primero porque sólo hay dos quintos y tres 
primeros grados. Eso le pasó a la profesora L. que enseñó cuarto en 
1997 y al año siguiente entró a la transformación. Probablemente su 
nombramiento fue por sorteo, como nos dijeron que ocurre en El. 
Los otros dos profesores asignados a primero en la gestión 1998, J. y 
E., enseñaron quinto en 1997 y tenían que hacerse cargo de los primeros 
porque les tocaba. De distinta manera, ambos profesores evitaron el 
trabajo. J. logró un cambio interno en la misma escuela y la profesora 
E. tuvo que cambiarse de lugar de trabajo como mostramos a 
continuación. 
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El profesor J.’ era dirigente de célula'” y tenía alrededor de 45 
años, 22 años de trabajo en el magisterio y 10 en E2. Lo entrevistamos 
cuando se realizaba el proceso de inscripción de alumnos, en febrero 
de 1998. La entrevista comienza haciendo referencia a la asistencia 
del profesor a los cursos que se tenían que tomar en las vacaciones y 
en ella se manifiesta también la preferencia que tiene el profesor por 
los grupos de niños más grandes e implícitamente se refiere al mayor 
trabajo que tiene el primer grado. La conversación se inicia con una 
referencia a los cursos de capacitación. 


J.: ¡Ah! a los de los proyectos, sí, he ido tres días, pero no me han gustado, 
qué me pueden enseñar; sonseras decían’. 

G.: “Y el asesor ¿está viniendo?” 

J.: “No, no vino, pero una vez que empiecen las clases va a venir yo creo”. 

G.: “¿Usted tenía su curso aquí al lado, no?” , 

J.: “Sí, era de quinto, pero ahora quieren que sea de primero, porque como era 
de quinto, tengo que bajar, ahora me toca, y tendría que entrar con la refor- 
ma’. 

G.: “¿Entonces usted va dar primero este año?” 

J.: “No, desde que he salido de la Normal una sola vez he dado primero, por- 
que estaba empezando, pero después desde tercero para arriba. Los que em- 
piezan tienen que trabajar con ese curso, no voy a dar. 

E2-08-0G 


El profesor reconoce que “le toca” bajar pero parece también 
tener la convicción que el primer grado es trabajo de maestros nuevos 
en el magisterio. Por eso dice que los que empiezan tienen que traba- 
jar con ese curso, y que él no lo va dar. Además se da cuenta que 
ahora tiene que “entrar” al PRE y al parecer no está de acuerdo. Pero 
sobre todo parece no gustarle la idea de tener que trabajar con los 
niños pequeños que, según nos dijo en otra ocasión, “no saben ni sus 
nombres” y “siempre están en el baño”. 


El nombramiento de docentes de primero al parecer no es fácil 
para los directores. Las condiciones específicas del trabajo en este curso 


? El profesor falleció el 15 de julio de 1998. Es el segundo deceso que afrontamos en 


este proceso de investigación. En El en junio pasado falleció la profesora J. que esta- 
ba enferma. 

©" En cada escuela los maestros eligen un representante para asistir a las reuniones 
que convoca la dirigencia sindical local. Cada escuela sería como una célula de la 
organización sindical. 
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traducidas en la exigencia de enseñar a leer y escribir a un grupo nume- 
roso de niños pequeños y a enseñarles hábitos de comportamiento" 
es un trabajo que no es asumido con gusto por docentes que ya tienen 
una cierta experiencia. Si a esas condiciones se agregan las que impo- 
nen las propuestas reformadoras, la dificultad se hace mayor. 


En la conversación con la profesora E., asignada al primer grado 
en la gestión 98 y con unos 13 años menos de experiencia que las maes- 
tras de la anterior gestión, se incorpora otro elemento que aún no hemos 
mostrado y que se refiere al control del trabajo por parte de los padres 
de familia. La entrevista se realiza después de haber observado su clase, 
durante el recreo, preguntándole sobre el curso que enseñó en 1997. 


E.: “Era de quinto, por eso ahora he bajado a primero”. 

También me comentó (en tono de asombro) que nadie quiere bajar a primero, 
yo le pregunto por qué; me dice que hay que hacer más cosas, y me señala las 
cartulinas que están pegadas en la pared. 

E.: “Antes los cuadros ya estaban hechos, comprábamos o traían los alumnos, 
ahora tenemos que hacer junto con los alumnos, además (los libros) ya traían 
ejemplos y se podía sacar, pero ahora hay que hacer otras cosas’. 

G.: ¿Entonces ahora hay más trabajo?’ 

E.: (Reflexionando) “Sí, también tienes que reunirte con el asesor...’ 

Le pregunté cuantas veces se reunieron este año, me dijo que sólo una vez; le 
pregunté si el año pasado lo hicieron, me dijo que no, que el asesor trabajaba 
más con las de primero ... y como justificando al asesor me dijo que esto se 
puede deber a que él es nuevo (tiene un año de trabajo en la escuela). Y piensa 
que después paulatinamente irán participando los demás. 

E.: (En tono resignado) “No ve que todos tenemos que entrar” (al PRE). 

Me habló también que ella está en la escuela hace dos años y que ingresó 
directamente a cuarto y que por eso ahora va a dar primero. 

Le pregunté sobre el trabajo con primeros y con el asesor; me dijo que no se 
hace problemas, pero que respecto a algunos aspectos del PRE va a tener pro- 
blemas, me comentó como ejemplo que ya vinieron algunos padres de familia 
a reclamarle porque no les daba tarea para la casa a sus hijos, me dijo que el 
asesor dice que no tienen que dar mucha tarea para la casa, sino que hay que 


11 Se suele escuchar decir a los maestros que ahora los niños están más abandona- 


dos que antes por la necesidad que tienen las madres de familias de salir a trabajar 
fuera de la casa. En la zona del estudio supimos de muchos niños que almuerzan en 
comedores populares ubicados cerca de las escuelas, que parece ser una característi- 
ca de esta ladera. J.C. Tedesco (1995) refiriéndose a esta situación a nivel mundial, 
dice que ahora las escuelas se están convirtiendo en espacios de socialización prima- 
ria, tarea que hasta hace poco era realizada por la familia. Una razón más para mejo- 
rar las condiciones de las escuelas. 
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trabajar más en el curso. E. dice que los padres de familia no aceptan esto, 
porque les parece que sus hijos no están avanzando. 

E: (En un tono un tanto alarmado) “Vienen los padres de familia y me dicen 
por qué no le da tarea a mi hijo, se va a retrasar”. 

Por otro lado también me comentó que a los padres de familia no les gusta 
que sus hijos no sepan leer bien, dice que quieren que aprendan ya desde 
primero. Me comentó que antes no tenían este problema, pero ahora sí, por- 
que el asesor les dice que el aprendizaje de la escritura va a ser largo [...] 
E2-15-Ocl+EMa+0G 


La profesora E. dejó su curso después de la huelga de abril cuan- 
do logró conseguir un cambio de escuela. Cuando eso ocurrió, nos 
enteramos que es profesora del ciclo intermedio. La información que 
aporta sobre la exigencia de los padres es común en las escuelas. No 
sabemos por qué se les ha dicho que los niños aprenderán a leer en 
tres años. Los niños que empezaron con la transformación, en 1997, 
saben leer y escribir, por lo menos los que hemos observado nosotros. 
Con seguridad no todos avanzan al mismo ritmo pero sí los vemos a 
todos entusiasmados con los módulos'*. Este punto lo tratamos en 
otro apartado. 


La vacancia en primero 


La vacancia en este curso es una expresión de la resistencia que 
oponen los maestros al trabajo con niños pequeños. Con la llegada 
del PRE a las escuelas, la resistencia tradicional se agudiza y se evi- 
dencia en las dificultades que encuentran los directores para asignar 
docentes a este curso. 


Comparando lo que ocurrió con la designación de docentes en 
las tres escuelas estudiadas durante dos gestiones se puede apreciar 
que la vacancia en el primer año es un hecho recurrente; en El y E3 no 
hay cambios en el número de vacancias en ambas gestiones, éstos se 
muestran más en E2 en la que se dieron dos vacancias en la gestión de 
1998 como se muestra en el cuadro siguiente: 


1 En este estudio no hemos aplicado pruebas rigurosas sobre la capacidad lectora 


de los niños, porque no era objetivo del proyecto; nuestras afirmaciones se basan en 
observaciones generales realizadas. 


LA NUEVA NORMATIVIDAD Y LOS CONTEXTOS DE LOS PROCESOS DE INNOVACIÓN 49 


Vacancias en primer grado en dos gestiones 


GESTIÓN ESCUELAS 


1997 Vacancia Vacancia 
Ma. D. Mo. A. 
Ma. R. 





1998 Ma. J. Vacancia Ma. L. Ma. A. 
Ma. R. Mo. J. Vacancia Ma.J. Vacancia 
Ma. E. Vacancia Ma. H. 


El cambio de las condiciones específicas del trabajo docente en 
el espacio de transformación aumenta la dificultad de una labor de 
por sí muy exigente; ahora no sólo se trata de enseñar sino también 
de aprender a usar los nuevos procedimientos y el aprendizaje impli- 
ca Otro tiempo de trabajo que los maestros con antigúedad en una 
escuela parecen poder evitar. (¿Será esto parte de los márgenes de 
autonomía?). En los casos que analizamos la resistencia al trabajo con 
primero y la resistencia al PRE parecen confundirse. Pareciera ser que 
al “escapar” de ese año resisten al PRE. 


Las nuevas condiciones que plantean las propuestas del PRE y 
su marcha gradual, hace que la “dureza” del trabajo no termine en un 
año como ocurría antes sino que continúe a lo largo de los siguientes 
en los que aplica el programa de transformación. Pero el momento 
crítico parece centrarse en el primer año. Por eso nos parece impor- 
tante encontrar los puntos de unión entre las necesidades del proceso 
del PRE y las necesidades de aprendizaje de los docentes que están 
obligados a trabajar más pero que no tienen disposición a hacerlo 
porque no se les reconoce ese trabajo mayor que deben realizar para 
apropiarse de los conocimientos que requieren enfrentar en las nue- 
vas condiciones de trabajo. 


Aunque como decía la profesora E. (con resignación) que todos 
finalmente entrarán al PRE pareciera ser que los docentes tratan 
de evitar ese momento como ocurre con M,, E. y J. de E2, cuyos 
casos citamos antes y que no son los únicos ejemplos. En E3 la vacancia 
fue provocada por el cambio de escuela que hizo una joven profeso- 
ra. En esta gestión una de las maestras antiguas “resistió” —tiene 16 


50 OTRAS VOCES, OTROS MAESTROS 


años en la escuela— pero no pudo negociar su cambio de grupo 
con la directora. 


Y aquí queremos remarcar la importancia de la función de los 
directores para la marcha exitosa del PRE. La actitud que tienen hacia 
el cambio parece ser muy importante. En casos en los que un director 
no apoya ocurren situaciones como la siguiente: 


Como ya dijimos, en E2, por la tradición establecida, en 1998 al 
profesor J. le tocaba enseñar primer grado porque el año anterior 
enseñó quinto. Sin embargo él hizo todo lo posible por evitar el traba- 
jo. En este proceso se fueron los primeros tres meses con el consi- 
guiente perjuicio a los niños. Contó con el apoyo del director que 
solamente abrió dos primeros para evitar que J. “baje”. La participa- 
ción del asesor en este asunto obligó al director a abrir un paralelo 
más ya que el PRE señala que los primeros cursos sólo deben tener 
hasta 30 alumnos. 


En una de las varias visitas a la escuela durante el periodo de 
inscripción encontramos al asesor (E) pidiendo cuentas al regente (L) 
—ante la ausencia del director (N) que entonces estaba con problemas 
sobre su cargo por la convocatoria que hizo el Ministerio para llenar 
las direcciones de las escuelas— sobre los cursos de su interés: los 
primeros. 


E.: (En tono molesto) “Oye, ¿a cuántos han inscrito a primero?, parece que 
este [director] me quiere engañar porque una cosa le digo que haga, otra 
cosa hace”. 

L.: “Hemos inscrito a 74 a 32 por curso”. 

E.: “¡Cómo van a inscribir a 74! Tienen que inscribir para tres paralelos, noso- 
tros allá estamos rechazando, porque ya no hay cupo; además sólo tienen 
que ser 30 por curso, yo eso le he dicho”. [se refiere a otra escuela del núcleo] 
(E. estaba molesto, hablaba en tono fuerte y repetía lo mismo varias veces) 
L.: “Es que quiere mantener tres quintos”. 

E.: ‘No, no puede decidir así unilateralmente, tiene que preguntar; lo que 
pasa es que como él está de salida quiere arruinar nomás. Parece que con 
este director hay que tener cuidado, porque es de dos filos”. “Tienen que ins- 
cribir para tres paralelos, yo no voy a permitir que haya sólo dos primeros, 
así no se puede perjudicar, con razón volvían y nos decían que en la Escuela 
N? 2 estaban rechazando”. 

((El director cerró inscripciones y recuerdo que dijo que las profesoras ten- 
drían que pasar con 35 alumnos)) 


LA NUEVA NORMATIVIDAD Y LOS CONTEXTOS DE LOS PROCESOS DE INNOVACIÓN 51 


G.: “¿Se han quejado de que no había cupos?” 

E.: “Claro, nosotros hemos mandado de la otra escuela porque ya se ha reba- 
sado la inscripción, y nos han dicho que aquí les estaban rechazando”. 

Me dijo que en la Escuela L. (de su preferencia) estaban inscribiendo y que 
ya tienen dos primeros cursos completos y que eso rebasó las inscripciones, 
por lo que ellos estaban derivando a la gente a la Escuela N° 2. 

L.: “Es que el problema es que nadie quiere bajar a primero, el J. está buscan- 
do con quién negociar y no encuentra con quién. [...] la profesora M. tampo- 
co quiere dar quinto, porque le tocaría”, L. dio a entender que los profesores 
escogen su curso y no hay quién les diga nada”. 

G.: “¿Por que no querrán pasar con primeros?” 

E.: “Es que es más trabajo, van a tener que trabajar con la reforma, por eso no 
quieren, pero ese no es mi problema, ese es problema administrativo, a mí 
me tienen que entregar a los profesores y yo cumplo con mi trabajo, eso el 
director tiene que ver’. 

G.: “¿Y este año va a trabajar con todos los niveles, parece que tienen que 
entrar con la reforma, no?” 

E.: “No, no todos, sólo primeros y segundos’. 
G.: “¿Y usted va a seguir trabajando en las mismas escuelas que el año 
pasado?” 

E.: “Sí, voy a seguir”. 

E2-9+ED+EAs+ERg 


Después de la ratificación del director como autoridad de la 
escuela y de la huelga de abril, el profesor J. logró que el director 
trajera otro profesor para que se hiciera cargo del primero y él fue 
asignado a un cuarto grado. ¿Cómo lo logró? Sólo nos fue posible 
informarnos de sus salidas a la dirección distrital con el director. El 
21 de mayo observamos a la profesora nueva en el curso con el que se 
resistía a trabajar el profesor J. Ella venía de provincia y allí no había 
trabajado con los módulos. 


El profesor que ocupó el lugar de la profesora E. que logró cam- 
biarse de escuela llegó en la primera semana de junio. En julio vemos 
que en su lugar está su esposa, que lo reemplaza, porque, según el 
asesor, el profesor asignado no tiene experiencia de trabajo en aula y 
mandó a su colega—esposa como reemplazante. Todos estos cambios 
afectan el aprendizaje de los niños. 


La vacancia en primer grado motiva la atención de los padres 
de familia que se ven obligados a participar más activamente en la 
vida escolar hasta conseguir que las autoridades superiores envíen 
un nuevo maestro a la escuela afectada. Mientras esto ocurre los ni- 
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ños se inician en la vida escolar de manera irregular dando lugar a un 
retraso que podría evitarse si desde las direcciones se actuara con 
mayor conocimiento y previsión. 


Los problemas analizados con relación al nombramiento de los 
docentes de primer grado podrían ser previstos si el director y el ase- 
sor planificaran juntos el trabajo. La eficacia con la que actúan las 
autoridades más cercanas a los docentes es un tema pendiente de aná- 
lisis sobre el que tenemos muchos interrogantes. Para no ir muy lejos, 
la estrategia de cambiar a los directores sin ninguna evaluación pre- 
via sobre su real desempeño parece poco eficiente. Este tipo de deci- 
siones que toman las autoridades provocan la interrupción de la 
gestión cuya continuidad tendría que ser una prioridad. 


Por otro lado, la asignación de un salario al mérito” con sólo 
aprobar un examen y sin tener la seguridad que esos maestros ingre- 
sen al programa de transformación tampoco parece muy atinado. En 
este estudio se está mostrando que el bono o salario mayor debería ir 
a los maestros que están enseñando con los módulos quienes prolon- 
gan por esa razón su jornada laboral. Así se lograría mayor efectivi- 
dad usando los mismos recursos. 


Con relación a los problemas que enfrentan los asesores con los 
directores y los docentes, nos parece que se podría apoyar el trabajo 
de asesoría incorporando a los maestros exitosos en el programa de 
transformación al equipo de asesoría pedagógica, ya que con la 
gradualidad del PRE sus cargas de trabajo serán mayores. El trabajar 
en la transformación tendría que merecer una calificación que sería 
mayor si el docente es incorporado al equipo de asesoría pedagógica. 


3 Durante los primeros meses de la gestión de 1998, las autoridades educativas con- 
vocaron a examen a los docentes quienes según el puntaje obtenido accederían a un 
salario mayor llamado “al mérito”, pero tendrían que aumentar su carga horaria para 
merecerlo. La convocatoria se hizo después de aquélla que convocaba a los maestros 
para acceder a direcciones. Ambas ofertas causaron problemas entre los docentes y 
en las escuelas cuyas direcciones estuvieron acéfalas. Esto ocurrió durante el primer 
mes de clases (marzo). En las escuelas que estudiamos algunos docentes lograron el 
puntaje para ser directores pero no fueron asignados como tales aunque perciben el 
salario al mérito. 
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La formación en servicio que ofrece el PRE enfrenta la paradoja 
de no ser acreditada; se presiona a los docentes para que usen los 
módulos y para hacerlo tienen que asistir a talleres fuera de sus hora- 
rios de trabajo**. 


En cualquier centro de trabajo se recibe un estímulo por una 
mayor formación. En cualquier lugar de formación como son las es- 
cuelas se la certifica con una calificación. ¿Por qué no facilitar el avan- 
ce de la reforma reconociendo que los docentes que “entran” en su 
marcha no son los mismos un año después de haber interactuado con 
sus propuestas? 


Resulta contradictorio que la asesoría pedagógica que se ofrece 
en las escuelas no cuente con los instrumentos de evaluación que per- 
mitan acreditar la formación de los docentes. Si esto se cambiara, los 
asesores no tendrían problemas en relación con la asistencia docente 
a los talleres y seminarios que organizan. Asimismo, desaparecerían 
los problemas de asignación de docentes en los espacios de transfor- 
mación. Los niños tendrían estabilidad desde el inicio de clases y las 
resistencias que muestran sus padres disminuirían notablemente al 
observar avances en su trabajo escolar. 


Finalmente, si bien la gradualidad en la marcha de la reforma 
es necesaria ésta no tendría que implicar a la capacitación. Los incen- 
tivos que se ofrezcan a los docentes que entren a la transformación 
tendrían que abarcar también a aquellos de quinto grado por ejem- 
plo, que luego tendrán que trabajar en los espacios de transforma- 
ción. Se tendría que romper con el confinamiento de la capacitación. 
El asesor no es sólo del programa de transformación sino también del 
de mejoramiento. ¿Qué pasará, por ejemplo, cuando una profesora 


14 Frecuentemente hemos escuchado decir en las escuelas que a los maestros de 


primaria les pagan sólo por 72 horas y que se trabajan 80 al mes. El tiempo de plani- 
ficación y evaluación no se reconoce como trabajo, mucho menos el que se requiere 
para la capacitación. Tal vez por eso en algunas escuelas se organiza el horario de 
manera que quede un día libre para esas actividades. ¿O será que el no reconoci- 
miento para planificar va a cuenta de la mayor vacación pagada que tienen los do- 
centes en relación a otros trabajadores? Es un tema para el debate vinculado con las 
condiciones laborales de los docentes. 
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que llega al tercer año con los niños en transformación se vaya de la 
escuela? ¿Quién la reemplazará? El asesor tendría que apoyar la 
capacitación de todos los maestros coordinando con el director, que 
hasta ahora aparece “suelto” o en “conflicto” en el proceso de 
implementación del PRE en las escuelas estudiadas. La función del 
asesor está “coja” al no tener poder de certificación. A su vez, el direc- 
tor también queda suelto. ¿Por qué tiene que haber enfrentamiento 
entre ambos? 


El otro problema de la marcha gradual es que a medida que 
avanza el PRE el asesor tiene más docentes que atender. Una forma 
de fortalecer la capacitación que ofrece la asesoría pedagógica sería 
incorporar a los maestros que ya pasaron por la transformación en el 
equipo de asesores pedagógicos. Así podrían haber varios asesores 
en una escuela y un asesor líder en el núcleo”. 


En este capítulo hemos tratado de mostrar que las propuestas 
que llegan a las escuelas se articulan en la trama de condiciones y 
relaciones históricamente construidas por los sujetos que intervienen 
en su vida cotidiana, en la que hemos focalizado el análisis. Sin em- 
bargo, queremos destacar que las propuestas estudiadas no son sólo 
un conjunto de reglas y normas sino que tienen una presencia tangi- 
ble en los módulos y en el asesor pedagógico que promueve su uso. 
Esto hace difícil el proceso inicial de implementación y presiona a los 
maestros hacia el cambio. 


Hemos intentado mostrar que los problemas con primeros cur- 
sos son manifestaciones de la desigual manera como está distribuido 
el trabajo en la escuela primaria. Si a eso se suma el mayor trabajo que 
implica asumir las propuestas del PRE, el problema se vuelve mayor. 


También hemos intentado mostrar que cuando se habla de 
“resistencia” a las propuestas del PRE es necesario reconocer dos 
dimensiones: una, la resistencia ideológica, vinculada a un proceso 


I5 


En el documento 200 días de clases se dice que los asesores serán evaluados y que 
los que aprueben serán directores de núcleo. 
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social más amplio que por momentos incorpora al conjunto de 
maestros del país o sólo a los maestros urbanos, cuyas repercusiones 
afectan la vida de las escuelas interrumpiendo sus actividades; la 
otra está vinculada con la trama socialmente construida a la que 
hicimos ya referencia: las cargas del trabajo, las condiciones del mismo 
según las características de los grupos de niños con los que se trabaja, 
que coinciden con los problemas propios del proceso de innovación y 
que hacen comprensible la resistencia al cambio que oponen los 
maestros estudiados. 


Cabe aclarar que si bien diferenciamos dos tipos de resistencia 
ambas se constituyen en obstáculos para el avance del PRE que es 
necesario despejar para que sus propuestas realmente se arraiguen 
en las prácticas docentes. Algunos de esos obstáculos están 
relacionados con la toma de decisiones por parte de las autoridades 
que dirigen el PRE que parecen no estar sustentadas en un 
conocimiento informado sobre la realidad en la que intervienen; 
parecen desconocer lo que pasa en las escuelas. No muestran 
inteligencia para realizar acuerdos con los maestros de manera que 
se pueda creer que a ambos les interesa la educación escolarizada 
de los niños y niñas del país. 


Los problemas de institucionalización de directores y del sala- 
rio al mérito durante 1998 han hecho perder 26 días de clases que se 
necesitaban para consolidar los aprendizajes de los niños y el proceso 
de formación que los maestros realizaban al interactuar con las pro- 
puestas de la reforma. 


Por otro lado, el análisis de los problemas que observamos en 
la designación de docentes para primer curso y de lo que significa 
ese trabajo en el momento inicial de su aplicación, sugiere tomar 
medidas que incentiven a los docentes para que “entren” a la refor- 
ma. Una manera sería certificar el trabajo que realizan en los espacios 
de transformación. Otra sería fortalecer la asesoría pedagógica en 
las escuelas de modo que los maestros exitosos en la transformación 
apoyen a sus colegas. Ese apoyo debería ser considerado como 
trabajo y tener un efecto en su economía a través de un puntaje en 
el escalafón. 
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Respecto del efecto de confinamiento y fragmentación de las 
escuelas, que en 1997 y 1998 surgió por la marcha gradual del PRE, 
desaparecerá a medida que avance el proceso. Sin embargo, es im- 
portante decir que por ahora todavía tiene vigencia porque en ese 
confinamiento se apoya la dirección sindical para convocar a los maes- 
tros en contra de la reforma, pues son muy pocos aún los que tienen 
experiencia real con ella. Asimismo, este efecto de confinamiento y de 
fragmentación de las escuelas desaparecería a partir de 1999 cuando 
entren al programa de transformación dos ciclos escolares, rompién- 


dose así con la lenta gradualidad anterior, según la Resolución Minis- 
terial N*001/99: 16 (En: 200 días de clases). 


También es importante despejar los problemas vinculados al 
nombramiento de maestros de primeros cursos que como ocurrió en 
E2 tiene consecuencias serias en el aprendizaje por el constante cam- 
bio de profesores. Y, como diremos más adelante, es necesario lograr 
que los directores y los asesores trabajen juntos. La diferencia salarial 
y de información que hay entre ellos parecen ser los motivos de sus 
desencuentros. 


CAPÍTULO CUATRO 
Las innovaciones más visibles: 


la interacción docente 
con los módulos 


En el capítulo anterior dijimos que el PRE se hace presente en 
las escuelas con recursos humanos y materiales: los asesores pedagó- 
gicos y los módulos de aprendizaje principalmente. El asesor está 
encargado de dinamizar los procesos de cambio y organizar la ense- 
ñanza alrededor de los módulos de aprendizaje, materiales centrales 
de las propuestas reformadoras. 


Sin embargo, los asesores estudiados por ser maestros parecen 
conocer que su trabajo es difícil ya que como tales saben que sus cole- 
gas tienen sus maneras de hacer las cosas, que no son caprichosas, 
sino que están adaptadas a las condiciones en las que trabajan. Esas 
condiciones se refieren al número de alumnos que hay en cada grupo, 
al tipo de infraestructura con la que se cuenta, a la condiciones socia- 
les de los niños y sobre todo a la forma cómo funcionan las escuelas 
públicas. Las frecuentes interrupciones al proceso educativo en el pri- 
mer trimestre principalmente provocan tal desperdicio de tiempo que 
de ser contabilizado en términos económicos tendría que dar lugar a 
que se hagan los máximos esfuerzos para mantener funcionando 
a las escuelas. 


Por otro lado, las formas de realización del trabajo docente pre- 
sentan ciertas regularidades (Rockwell y Mercado, 1986) porque están 
socialmente construidas; expresan saberes elaborados por los docen- 
tes a lo largo del tiempo; tienen una dimensión histórica y responden 
a las condiciones del trabajo que ofrecen las escuelas. Como dicen 
Fullan y Hargreaves (1997) los maestros son lo que sus escuelas les 
permiten ser. En el marco de las construcciones colectivas que susten- 
tan el trabajo docente ocurre una variedad de prácticas que no es infi- 
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nita sino que está limitada a ciertas expresiones posibilitadas por las 
condiciones de trabajo y por las trayectorias personales y profesiona- 
les de los docentes. Todo esto es parte de la “trama” socialmente cons- 
truida en cada escuela que actúa como “filtro” de las propuestas 
reformadoras. | 


Desde esta perspectiva, la “mezcla” —de los nuevos enfoques 
con los viejos métodos— sería una expresión de los ensayos que hacen 
los docentes con las propuestas del PRE para adaptarlas a sus 
condiciones de trabajo. Los problemas que presentan los docentes 
estudiados, si bien se expresan de maneras distintas, responden a las 
características de sus contextos de trabajo muy parecidos entre sí: 
todos tienen más de 30 niños por curso; la mayoría comparte sus 
aulas con colegas de otro establecimiento que funciona en el turno 
alterno y todos enfrentan las limitaciones de tiempo. Además, los 
docentes estudiados comparten criterios y convicciones sobre la 
enseñanza como resultado de la experiencia colectiva en la que se 
han formado. 


Los intentos de adaptar las propuestas a las condiciones de 
trabajo según la experiencia personal y profesional de cada docente 
son parte de procesos colectivos de construcción de saberes 
(Talavera 1994b: 98-105); después de muchos ensayos y evaluación 
individual y colectiva de los resultados los maestros poco a poco van 
incorporando esos elementos al acervo de sus recursos y saberes 
desplegados cotidianamente en la resolución de problemas 
planteados por su trabajo. El tiempo que tardan en asumir las 
propuestas podría interpretarse desde el sentido común como 
“resistencia” por los esfuerzos que les implica incorporarlas a las 
prácticas establecidas. Se trata de un proceso lleno de problemas y 
dificultades que en este estudio se exponen en los casos de las maestras 
más jóvenes. 


En lo que sigue intentamos mostrar que los maestros estudiados 
se apropian de las propuestas ensayando con ellas de manera 
individual y colectiva en un proceso en el que sortean una serie de 
obstáculos y dificultades; en este proceso de apropiación, la 
observación y reflexión docente sobre los niños y sus reacciones les 
sirven como referente para avanzar en sus esfuerzos por integrar 


LAS INNOVACIONES MÁS VISIBLES: LA INTERACCIÓN DOCENTE CON LOS MÓDULOS 59 


los módulos a sus recursos de trabajo (Luna, 1997). Mostraremos que 
los módulos se usan como una herramienta más, junto con otras 
que ya están adaptadas a las condiciones del trabajo porque han 
sido probadas por la experiencia personal y colectiva adquiriendo 
así validez. 


Como señalaba una de las asesoras estudiadas, hasta que el tra- 
bajo con los módulos no muestre resultados visibles y efectivos los 
maestros no los integrarán de la forma en que han sido concebidos, es 
decir como uso exclusivo para enseñar a leer, escribir, la aritmética y 
el conocimiento elemental de las ciencias. Pero para que los maestros 
incorporen los módulos a sus prácticas tendrían que reflexionar más 
sobre sus experiencias y compartirlas entre ellos y con otros profesio- 
nales. Asimismo tendrían que cambiar más las condiciones de traba- 
jo; las actuales les impiden hacerlo, principalmente el corto tiempo 
con que cuentan para enseñar, el excesivo número de alumnos y en 
algunos casos la falta de comodidad para tener los materiales a dis- 
posición en las aulas. 


En este proceso individual y colectivo de apropiación de los 
materiales que ofrece el PRE a las escuelas, en el que se plasma su 
propuesta constructivista del aprendizaje, la experiencia profesional 
de cada maestra parece importante; el análisis ha mostrado que quie- 
nes tienen más años de trabajo presentan menos dificultades para in- 
tegrar los módulos a sus prácticas. En cambio, las más jóvenes resul- 
tan más dependientes de los libros tradicionales en los que se apoyan 
para enseñar a leer y escribir principalmente. 


Otro elemento que parece ser importante es la formación de los 
docentes. Los normalistas parecen tener mayor seguridad para en- 
frentar los cambios que los interinos, así sean titulados por antigúe- 
dad. Pero en todos los casos estudiados la interacción con los módu- 
los tiene un efecto formativo sobre los docentes. Finalmente quere- 
mos decir que en este estudio hemos documentado el momento ini- 
cial de un proceso colectivo de innovación de saberes que si bien es 
aún lento, si continúa tendrá el efecto de renovar las construcciones 
colectivas que sustentan el actual quehacer docente. 
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1. La “mezcla” es alentadora: los maestros interactúan con los mó- 
dulos 


Según un documento oficial del PRE los módulos son una 
especie de guiones con actividades ordenadas por unidades en las 
que se encuentran conocimientos que los niños necesitan aprender 
siguiendo una secuencia a partir de lo que les es conocido y 
significativo (UNSTP, 1997: 30-33); usarlos, significa que los maestros 
tienen que relacionarse con el asesor pedagógico y seguir sus consejos. 


Alo largo del trabajo de campo y de análisis nos hemos relacio- 
nado con las experiencia de trabajo de 14 maestras y dos maestros 
que trataban de usar los módulos de acuerdo a las indicaciones de los 
asesores, en unos casos, y de ellos mismos, en otros. La mitad batalla- 
ba con las propuestas reformadoras desde 1997 cuando se inició el 
programa de transformación en las ciudades. La otra mitad entró a la 
transformación al siguiente año. El análisis de la información regis- 
trada durante este tiempo muestra cambios en la manera de enseñar 
y permite formular la hipótesis sobre el efecto formativo que tienen 
los módulos en los docentes que prueban usarlos. 


Trabajar con módulos implica probar las propuestas 
reformadoras en una de sus expresiones más concretas; implica asu- 
mir riesgos y enfrentar la incertidumbre sobre los resultados, pero 
también abrirse a la posibilidad de aprender. En este proceso los maes- 
tros tienen poco apoyo porque la presencia del asesor es escasa en las 
escuelas y por la ausencia de guías en las que encuentren orientacio- 
nes sobre cómo funcionan los módulos. Estas guías llegaron a las es- 
cuelas a fines de septiembre de 1998. 


Frente a las dificultades señaladas, algunas de las cuales se de- 
ben a la estrategia misma del PRE —lanza a los docentes al cambio 
sin una preparación previa—, no todos reaccionan de la misma ma- 
nera. Algunos tienen una actitud más positiva, aprovechan la oportu- 
nidad para renovarse y asumen el cambio de manera más reflexiva. 
En este proceso, los años de experiencia y el momento en el que se 
encuentra el docente en su carrera parecen ser importantes. 
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En el estudio, hay maestras con larga experiencia y al borde de 
la jubilación que asumen el cambio de manera positiva y otras que no 
muestran problemas para dejar de usar los libros tradicionales, por 
ejemplo, pero no asumen el desafío de probar lo nuevo, tal vez por- 
que ya no tienen interés en el trabajo docente, como ocurrió con L., 
una maestra a quien le asignaron primer año en E2 y que se jubiló en 
el mes de octubre de 1998, abandonando el grupo de niños pequeños 
que atendía. Hay también maestras que se encuentran a la mitad de 
su carrera y que tienen mayores dificultades para animarse a innovar 
como D. y R. de El, quienes ofrecen sólidos argumentos para no tra- 
bajar con los módulos, algunos de ellos vinculados a sus condiciones 
de trabajo y otros a la falta de comprensión sobre su uso. También 
están las maestras jóvenes con experiencia que se entusiasman con la 
posibilidad de renovarse como M. de El y H. de E3; o los maestros 
interinos titulados por antigüedad, como A. de E3 y A.M. de El, quie- 
nes también se esfuerzan por renovar sus prácticas. En lo que sigue 
presentamos evidencias en la que se apoyan nuestras apreciaciones. 


2. Las maestras normalistas con amplia experiencia aceptan el 
desafío 


La maestra E 


Ma. F.: “El primer año hemos trabajado solamente con los módulos, traen 
ciencias, sociales, matemáticas. Entonces se va desarrollando poco a poco 
las capacidades. [Los niños] escriben ya no como antes, con los métodos tra- 
dicionales que eran el alfabeto, el abecedario [...] sino que los resultados han 
sido optimizados, [...] hemos trabajado con los módulos y hemos visto que 
el niño es más despierto y tal como indican las colegas [...] ya no nos convie- 
ne quedarnos con lo de antes, nosotros tenemos que ir más lejos [...] 

Este trabajo es recargado, implica más tiempo, hemos recomendado a los 
papás que entre los niños les hagan leer todos los materiales que tienen [...] 
afiches, las propagandas, también tienen [envases y etiquetas de] leches, re- 
frescos [...] Entonces nosotros hemos recomendado a los papás que hagan 
leer a los niños. Al leer, lo hacen de golpe, por ejemplo OMO, ACE, LA LE- 
CHERA, ¿no es cierto? Entonces tomábamos en cuenta estas palabras y lo- 
grábamos relacionar con lo que decíamos nosotros ¿ya? Entonces de esa 
manera hemos tratado de desarrollar el aprendizaje [...]” 

AC. 01/08/98' 


! Este fragmento ha sido tomado de la primera actividad compartida con los 


docentes estudiados, en la que “devolvimos” los resultados de la investigación en 
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La maestra F. de E2, normalista, tiene 27 años de experiencia, 
trabaja en la escuela casi desde su fundación y vive en la zona. Está en 
el programa de transformación desde 1997 y según hemos podido 
constatar es una maestra reflexiva, es decir que “elabora 
comprensiones específicas de los casos problemáticos en el propio 
proceso de actuación” (Shön, 1983, citado por J. Contreras, 1997: 101), 
como podemos deducir de lo que la maestra dice en el fragmento 
citado sobre su experiencia con los módulos. En la siguiente cita, 
tomada de un registro del 12 de junio de 1998, usaba el módulo de 
Matemática 2 (:24-25); después de la clase, conversamos sobre su 
experiencia con los materiales del PRE: 


ML.: “¿Cómo han logrado trabajar sin libro?” 

Ma.: “¿Sabes qué? [...] para empezar, para iniciar hemos tenido pues bastante 
material, por ejemplo las etiquetas, los envases, eso es más significativo para 
ellos” [...] 

ML.: “¿Y quién les ha enseñado eso?” 

Ma.: “Nosotros. Como está la reforma, tiene muchos materiales (me imagino 
que se refiere a las lecturas que ha publicado la reforma) por ejemplo este 
sobrecito / muestra el envase de las galletas que come/ entonces de aquí ya 
puedes sacar la cha (de Chaza}, entonces aquí dice desayuno escolar ya sa- 
ben a qué se refiere eso. Es un aprendizaje más significativo ¿no? 

ML.: “Pero ustedes han tenido que hacer algún curso para aprender esto”. 
Ma.: “Bueno, (como pensando la respuesta) aquí vale mucho la experiencia”. 
ML.: “Tú la tienes”. 

Ma.: “Uh, la experiencia hace mucho ¿no? (alarga la u de mucho ), y claro 
sobre esa experiencia que te den algunas ideas in, nuevas, (como dudando de 
usar la palabra innovadora), mezclas y sales adelante ”. 

ML.: “Y cuando no se tiene experiencia ¿es difícil entonces?” 

Ma.: “Cómo sin libro voy a enseñar, dicen ¿no es cierto? Pero cuando ya uno 
tiene experiencia, sabe cómo”. 

ML.: “¿Y tú tenías esa experiencia de COMIBOL?” 

Ma.: “Así como dice la reforma, no. En otra forma pero más o menos que se 
asemeja”. 

ML.: “¿A los carteles?” 

Ma.: “Los carteles, sí” ((Poner textos escritos en papelógrafos llamados carteles. 
Este procedimiento se usó en las escuelas de COMIBOL)) 

ML.: “¿Y aquí ustedes tres se han puesto de acuerdo o cada una solita ha 
hecho?” /me refiero a las tres profesoras que enseñan primer curso/ 


proceso. AC significa actividad conexa. Se realizó el 1 de agosto de 1998; la segunda 
fue el 7 de noviembre y la devolución final fue el 13 de marzo de 1999, 

> “Chaza” es el apodo del Alcalde Municipal de la ciudad de La Paz; aparece en los 
envases de las galletas que forman parte del desayuno escolar administrado por el 


Municipio. 
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Ma.: “Nos hemos puesto de acuerdo... el asesor vino y dijo vamos a tener que 
hacer de esta manera. Y con las separatas que nos dan, guías de lenguaje y de 
mate, en base a eso trabajamos. Tampoco te dicen cómo tienes que hacer, te 
dan algunas pautas sobre las que tú puedes aumentar, de acuerdo a tu ...(se 
interrumpe). Es eso lo que dice la reforma, el maestro no tiene que darlo todo, 
tiene que dar para que el niño piense, vaya formando sus propias ideas, su 
propio conocimiento”. (Me parece que compara eso con lo que la reforma les 
da a los maestros: “pautas” para que ellos piensen y prueben, construyendo 
sus propias ideas) 

ML.: “Por ejemplo eso que has puesto en la pizarra ¿no era para que copien? 
¿Era para que tengan una idea?” /me refiero a los dibujos. Estamos sentadas 
al frente de la pizarra. Ella toma su desayuno / 

Ma.: “Era una idea. Entonces ellos pueden hacer de la manera que quieran” / 
aquí me doy cuenta de los dibujos de abajo / “Aquello es un poco abstracto” / 
señalando los dibujos grandes / 

ML.: “Ah, esos son los dibujos del módulo en realidad y los que tú has adap- 
tado son los de abajo” [...] “Entonces aquí ha resultado” (el PRE) [...] 

Ma.: “Ha resultado pero tienes que darte modos, tienes que tener también 
algún parámetro porque si no te pierdes también. Yo como tenía experiencia, 
yo sé que es lo más importante que tienen que aprender, hay que seguir una 
línea”. 

ML.: “¿Y cuál era tu línea?” 

Ma.: “Por ejemplo tener una guía, empezar siempre con las palabras sencillas; 
he ido encajando ahí con estos materiales de desecho. Antes con el método 
tradicional enseñas primero siempre las vocales, entonces tú tienes que bus- 
car material que te encaje ahí (en el que uses las vocales, entiendo) ” [...] 
ML.: “¿Y todos tus alumnos saben leer?” 

Ma.: “Sí, casi todos, hay cinco que están atrasados pero uno vino de otra es- 
cuela” [participa otra profesora] 

Ma. E.: “En las escuelas de E. /asesor de E2/ no usan libro”. 

ML.: “¿El les dijo que no usen?” 

Ma. F.: “Nos aconsejó que no usemos y para experimentar nosotras también 
hemos dicho haremos la prueba y ha resultado nomás”. 

Ma. E.: “De los cinco hay uno que lee, Michel, pero lento. Después los demás 
..».." [no leen] 

Ma. F.: “No pueden todos al mismo tiempo. Algunos pasan ¿no ve?/como si 
yo supiera/ pasan por diferentes etapas. Si ya han vencido la primera luego 
pasan a la segunda, algunos recién están asimilando, ya van a ir aprendiendo. 
Ahorita deben estar en desequilibrio y entonces el Michel ya va a ir adaptando”. 
E2-30- OCI+EMa 


En la conversación la maestra F. valora su experiencia como base 
para poder trabajar con los módulos pero también valora el haber 
compartido con sus colegas del mismo nivel. Asimismo, da impor- 
tancia a la teoría sobre el enfoque del PRE. La entrevista se realiza en 
presencia de la maestra de apoyo que hay en esta escuela quien cola- 
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bora a los niños más lentos, como Michel. Este apoyo es necesario en 
las escuelas cuando los cursos son tan numerosos como en ésta, más 
de 30 inscritos en cada uno. Las practicantes normalistas podrían ha- 
cer esta tarea de apoyo como parte de su proceso de formación. 


A continuación presentamos el caso de la maestra C. que al pa- 
recer es el más avanzado entre todos los analizados. Ella junto con la 
maestra F. y la maestra G. inauguraron el PRE en su escuela. Como 
dice el fragmento anteriormente citado, no usaron libros comerciales 
aunque tampoco desecharon sus anteriores prácticas completamen- 
te. Una prueba de ello es que entre los carteles de las paredes, en las 
tres aulas, se observaron palabras como “Gladys, glicerina e iglesia” 
escritas con dos colores de tinta para diferenciar las sílabas trilíteras, 
procedimiento muy común de los métodos silábicos. 


. 


La maestra C. 


En el caso de la profesora C., normalista con 24 años de docen- 
cia, tenemos una situación en la que el trabajo con los niños se hace 
con cada grupo pequeño, inmediatamente después de haber asigna- 
do la actividad común. A diferencia de lo que hace la maestra F., ella 
pasa por cada uno y apoya el trabajo de manera individual. Los niños 
están sentados en grupos mixtos de cuatro acomodando los bancos 
uno frente al otro. En la clase hay 28 niños y niñas. 


La maestra tiene un guardapolvo blanco que se pone cuando 
entra a la clase. Es un tanto obesa y siempre la encontramos sentada 
con algún grupo de niños. Las paredes del aula están “textuadas”, es 
decir que tiene papeles escritos con textos como los siguientes coloca- 
dos al frente de la puerta de entrada: 


Material de construcción 
Ladrillo arena 
Cemento fierro 


Pintura estuco 
Adove* calamina 





*(hay una corrección en la b y está sobrepuesta) 
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La casa es bonita 
Se construye con ladrillo 
Cemento, arena, calamina 


Estuco, pintura puertas y ventanas. 
Mi casa tiene dormitorio, 
comedor, living, cocina y baño. 





E2-27-OCIl+EMa 


Cuando los niños y la maestra están trabajando con el módulo 
se percibe en el curso un ambiente que permite a la maestra asumir 
un papel de guía vigilando el trabajo grupo por grupo; motiva la par- 
ticipación de los niños; tiene el curso ordenado por grupos de trabajo 
entre los que hay uno o dos que están conformados por niños a los 
que les falta apoyo y son los “atrasados”. ¿Cómo los habrá clasificado 
para que se encuentren todos los atrasados juntos? ¿Será porque tie- 
nen las mismas características o están en un mismo nivel de concep- 
tualización sobre la lectura y escritura (grupo de nivel)? 


La profesora C. llega donde estoy sentada y la miro. Me dice 
“estos dos bancos están” /moviendo su cabeza de un lado a otro dan- 
do a entender que los niños están mal / “Y eso que me dedico mucho 
a ellos”. (Me apeno por los niños que escuchan). 


ML.: “¿No tendrán apoyo en la casa tal vez?” 

Ma. C.: “No tienen”. 

ML.: “¿No hay reforzamiento aquí? ¿Una profesora que se ocupe de apoyar?” 
((Acordándome de la profesora que me presentó el director en la dirección)). 
Ma. C.: “Hay, hay, el día viernes, es el único día que vienen pero es poco, no es 
suficiente”. 

E2-27-OCIl+EMa 


La maestra comparte bastante durante la clase con los alumnos, 
conversa, atiende preguntas, revisa el trabajo; no usa la pizarra. En el 
aula hay grupos de niños pegados al lado de la pizarra de modo que 
no se puede acceder a ella. El aula es pequeña y un tanto oscura cuan- 
do se cierra la puerta para evitar el frío. Les dice que abran el módulo 
y miren el contenido, los niños muestran interés; cuando terminan de 
observar una página ya están en busca de la siguiente y la empiezan a 
ver. Pareciera ser que cuando la maestra se percata del interés de los 
niños les hace pasar a la siguiente. Así los niños se constituyen en 
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referente para la organización del trabajo escolar (Luna, 1997); son ellos 
los que le muestran a la maestra dónde se dirige su interés y parecen 
marcar el ritmo del trabajo: 


Los niños tenían desplegado en sus bancos el módulo de Matemática 2 en la 
página que corresponde al siguiente tema: “1. Cuido y quiero lo que me ro- 
dea” [...] Observé que la profesora no utilizó la pizarra hasta ese momento 
((tampoco lo hizo en todo el tiempo que duró la observación)). Cada niño 
tiene un módulo y trabaja con él [...] 

Algunos leían sus módulos, había bastante bullicio y parece que era porque 
estaban repasando la lectura. La Ma. C. iba de grupo en grupo y preguntaba a 
los niños acerca de lo que estaban leyendo. Vi que atendió a todos los grupos. 
Pasaron unos cinco minutos y observé que los niños miraban otras partes del 
módulo. Los niños de mi grupo leían en voz alta [...] El grupo de nuestro lado 
comentaba acerca de los dibujos de los módulos. La Ma. C. parece que perci- 
bió que los niños querían ver la siguiente página por lo que dijo que “pasen a 
la siguiente página”. i 
E2-24-OG+0CI+EMa 


Probablemente la forma de trabajo que tiene la maestra respon- 
de más a características personales y profesionales que a la experien- 
cia reciente con los módulos con los que ensaya desde 1997. Pero tam- 
bién podemos decir que es la presencia de los módulos la que le per- 
mite realizar actividades que antes no podía hacer. El contenido de 
estos materiales mantiene el interés de los niños como veremos más 
adelante. En nuestro estudio hay varios maestros que como las maes- 
tras C. y F. capitalizan su gran experiencia profesional al tener a su 
disposición materiales apropiados para el trabajo con los niños. 


En otro momento dice qué es lo que avanzarán y empieza a 
motivar a los niños quienes muestran entusiasmo: 


Ella sostiene un módulo en sus manos el cual lee a medida que va explicando 
qué actividades harán en esta clase [...] 

Los niños ya tienen los módulos (Matemática 3) y al parecer buscan dónde 
quedaron. 

Ao.: (Tono seguro) “Ah, sí, hay que abrir en el módulo el número cinco” (se 
refería a la página cinco, no recuerdo si esto les dijo la profesora. Los niños de 
uno de los grupos discutían y llegaron al consenso de que esa hoja les tocaba 
estudiar hoy) [...] 

Los niños miran el módulo [...] y están un poco dispersos, la maestra dice: 
Ma.: “ Atiendan, ¿a ver, en qué página estamos? /varios niños responden que 
en el cuatro/ ¿hemos hecho el cuatro? /los niños dudosos dicen sí/ ¿el cin- 
co?” /en el mismo tono algunos niños dicen no/ 
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Una niña en tono seguro recuerda y dice: ” Ah, sí, sí, sí, hemos hecho”. Algu- 
nos secundan y varios dicen que sí, (como recordando) 

Ma. C.: “¿Qué hemos hecho? A ver vamos a repasar /se dirige a la pared 
frente a la puerta de entrada y señala un papelógrafo que está colocado allí / 
(tono de explicación) hemos hecho un proyecto, ¿no? /señala con el dedo el 
título del papelógrafo y algunos niños dan la razón a la maestra con un sí a 
coro/ [...] 

E2-37-OCHOG 


Cuando hace las actividades anteriores trabaja con todo el gru- 
po. Cuando pasa por los grupos dialoga y comparte acerca de lo se 
está trabajando, con calma y paciencia porque se sienta en cada grupo 
y lee con ellos. Lee empleando de manera motivadora los tonos de 
voz que requiere la lectura. Sus estrategias parecen despertar el inte- 
rés de los niños. Tal vez antes del PRE también las usaba pero ahora le 
dan mejores resultados porque dispone de materiales de uso colecti- 
vo a los que los niños prestan su atención. 


Su experiencia, y la relación que ha establecido la maestra con 
los niños, le permiten promover la formación en valores, tomando 
una sugerencia del módulo, como se muestra a continuación: 


La Ma. C. pasó al frente, tenía en la mano una pequeña mochila que sacó 
del estante y dijo en tono alto: 

Ma. C.: “Atiendan. Jorge, le va a regalar una mochila a Marcelino. Ya. La 
anterior semana ha traído, pero Marcelino no ha venido, ahora recién ha 
venido. Porque Marcelino no tiene su papá, tiene su mamá nomás. ¿Saben 
no? (Marcelino) Estaba enfermo, por eso no ha venido. /Dirigiéndose al niño/ 
Marcelino, te va a regalar Jorge una mochila. Ya no vas a traer en bolsita ¿ya? 
Vas a traer en mochila, te vas a cargar ¿ya? (En tono seguro) /Los niños 
atendían lo que decía su maestra / Ya, así deben colaborar, ¿no? A los que no 
tienen, los que tienen. Ya, sigan, sigan (trabajando) continúen, a ver qué más”. 
Mientras hablaba, la profesora entregó la mochila a Jorge para que este se la 
dé a Marcelino. Los demás niños observaban en silencio. Jorge ofreció la 
mochila a Marcelino y él la recibió, tímidamente [...] 

La Ma. C. se sentó con el grupo de Marcelino /que estaba al lado de donde 
yo estaba/ y leyendo el módulo dijo: 

Ma. C.: (En tono enfático) “¿Es importante tener amigos? ¿Por qué?” 

Los niños decían que sí, que son importantes para jugar. Otros niños no con- 
testaban a lo que preguntó y ella les dijo: “¿ustedes, pueden estar solos?” 

Los niños moviendo la cabeza dijeron que no podrían. 

E2-24-OG+0Cl+EMa 
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En el anterior fragmento al poner en juego una sugerencia de 
los módulos la maestra muestra cómo los niños se pueden ayudar 
unos a otros; remarca la importancia de la amistad, del compa- 
ñerismo que ahora está más presente en las escuelas por el trabajo 
grupal que promueve el PRE. (En el mismo registro, Marcelino le 
invita una naranja a Jorge, acción que es seguida con atención por 
otros niños). 


Pero los módulos no son los únicos recursos materiales con los 
que ahora cuenta la maestra en su aula. Tiene también los libros de las 
bibliotecas escolares que los usa como motivación para que los niños 
trabajen con mayor rapidez, como veremos a continuación. 


La maestra ha estado supervisando el trabajo de los niños des- 
de adelante hacia atrás. Por ratos se sienta, otros momentos está de 
pie, fijándose en lo que le muestran los niños. [...] Mientras se lleva a 
cabo una actividad, la maestra les anuncia la próxima; van mostran- 
do sus trabajos y la maestra revisa, manda a corregir y una vez apro- 
bados les indica a los que terminaron que lean los libros de la bibliote- 
ca, actividad que ya anunció a modo de motivación. 


[...] 

/Se escuchan conversaciones entre los niños mientras hacen su trabajo / 

Ma. C.: “Los que acaben van a leer los libros. Los libros que nos han dado, ¿no 
ve? Los van a empezar a leer” (tono agradable) 

Los niños de adelante se alegran y comentan que ya leyeron. 

Ma. C.: “Estos son los de segundo. El año pasado han leído, ¿no ve?” ((los de 
primer grado y en 1996, cuando estaba enseñando quinto, hizo leer los libros 
correspondientes a sus alumnos, nos explicó )). /Ese año los dieron por pri- 
mera vez y fueron cuestionados por la dirección sindical / 

Los niños de adelante comentan que “puro hombres” van a leer y que las 
“mujeres” no. Algunas niñas parece que responden y se arman pequeñas dis- 
putas. La maestra está ocupada atendiendo otros grupos, dice a unos que se 
apuren, a otros que está “muy bien” y también se le escucha ayudar a los que 
tienen problemas. [...] 


Viene un niño a mostrar su trabajo que la maestra considera bien y le dice que 
elija un libro. Abre el estante y le da uno. Le pido que me lo muestre. Es 
Godofredo y la brujita. Me fijo que sólo tiene gráficos y no tiene textos. La maestra 
dice que son los de segundo [textos de segundo], como quitándome dudas. 
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Los libros a los que se refiere la maestra son los de las bibliote- 
cas escolares que el PRE puso en las escuelas. Esos libros en esta es- 
cuela están en el estante del aula y por eso la maestra accede a ellos 
con facilidad y sobre todo los usa. No ocurre así en El porque aún se 
guardan bajo llave en las vitrinas de la dirección para que no se pier- 
dan”. En esa escuela faltan las vitrinas en las aulas. 


Los libros de las bibliotecas permiten a la maestra tener a los 
niños haciendo distintas actividades simultáneamente; mientras unos 
están terminando la que se inició temprano en la mañana —que tuvo 
varias fases: poner título, hacer el dibujo, colorearlo y luego escribir 
textos y asegurarse que estén bien escritos solicitando la atención de 
la maestra—, los que ya terminaron eligen uno de los libros para se- 
gundo año. Estos recursos materiales son muy importantes en las es- 
cuelas públicas a las que llegan niños que en su casa carecen de ellos. 
Vale la pena remarcar que el niño que tomó el libro Godofredo y la 
brujita mostró una gran capacidad para interpretar los gráficos. Así lo 
muestra la cinta grabada con sus interpretaciones. 


Otro recurso usado por la maestra C. son los carteles con poemas 
o cuentos que los niños y ella trabajan en el aula y que se pegan sobre 
las paredes. A este material le da uso cuando necesita que los niños 
aclaren dudas al escribir; por ejemplo, les dice que miren un 
determinado cartel y que ahí encontrarán cómo se escribe la palabra 
correctamente. Así ocurre en el siguiente fragmento: 


La maestra vuelve atrás y trabaja sentada al lado del niño de 
la fila uno. Ayuda a otro de ese grupo que tiene problemas con la 
palabra “la”. 


Ma. C.: “Fijate en la letra de carta. Está en la poesía La casa de todos. /lee 
separando las palabras: la-casa-de-todos. Repitan la poesía...” 

Aos.: “Un escarabajo con mucho trabajo ordena la casa desde bien abajo. Le 
ayuda un sapito...” /Me fijo que Héctor repite con atención, no sé si de me- 
moria o leyendo pero su vista está dirigida hacia el cartel/ La profesora si- 
gue ayudando al niño con el que trabajaba. Yo trato de copiar la poesía con 


3 Como parte de las actividades del proyecto, el equipo de investigación donó 


dos vitrinas a esta escuela. Las otras escuelas también recibieron donaciones pare- 
cidas. 
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la ayuda de Héctor. La profesora me sorprende mostrándome la página del 
módulo en la que está la poesía. [...] 
E2-27-OCI+EMa 


Los textos que están pegados en las paredes también son una 
innovación promovida por el PRE. Antes las paredes se encontraban 
vacías aunque a veces se veían carteles con sílabas o palabras que 
mostraban la marcha silábica de la enseñanza de la lectura y escritura. 


A continuación citamos extensamente momentos en que la pro- 
fesora C. y los niños trabajan con un proyecto del módulo de Mate- 
mática 3, durante 20 minutos, en la unidad “El puesto de pan”. Del 
registro correspondiente, tomamos el siguiente fragmento: 


La maestra propone entrar a la pregunta: ¿cómo lo hacen?; los niños se albo- 
rotan y quieren participar, empiezan a decir algunos elementos con los que se 
hace el pan: “harina”, “azúcar”, “sal”, un niño dice “pollo”. Charo dice “leva- 
dura”, no le escucha la maestra porque está atendiendo a otros niños y repite 
la palabra hasta hacerse escuchar. 

Ma. C.: “Levadura, muy bien”. 

Los niños siguen dando los ingredientes, dicen: “leche”, “agua”. La maestra 
propone pasar a la otra pregunta y dice quién quiere hacerla, nuevamente se 
alborotan por participar, la maestra dice que lea Paola, y ella lee la pregunta 
anterior, que ya respondieron, entonces la maestra dice que no está bien y 
propone a José Luis para que lea, él lo hace acompañado de otros niños. La 
pregunta es dónde se vende el pan. Los niños responden y dicen que en la 
tienda, otros proponen que también en la calle. 

Pasan a la otra sección del módulo y la maestra pide que la lean, otra vez 
todos quieren participar, da la palabra a un niño que titubea un poco (me 
parece que se desconcierta porque es un texto largo); lo que tiene que leer es 
una propuesta, una de sus compañeras, en tono de crítica dice “no sabe”. Al 
final todos leen. Es un enunciado que está en el módulo que propone trabajar 
con plastilina. Un niño continúa leyendo el resto [...] 

Ma. C.: “No, primero solamente la primera consigna, sólo eso nomás”. 
(¿Será la forma que le indicaron para trabajar con el módulo?) 

La maestra recapitula lo que leyeron y señalando el módulo muestra la vesti- 
menta del dibujo del panadero y pregunta cómo y cuándo hacen el pan, ella 
les propone que los panaderos hacen el pan en diferentes horas pero “gene- 
ralmente lo hacen en la noche” con los ingredientes que mencionaron para 
luego venderlos en la “tienda” ((la maestra tiene una, la atiende en sus horas 
libres)) 

Son las 9:15, hasta este momento duró la actividad, sin interrupciones. 
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El ambiente de trabajo permite a los niños estar a gusto y tran- 
quilos, incluso tratarse con cariño; mientras trabajan no hay monoto- 
nía, por el contrario, se torna interesante; la maestra continúa contro- 
lando el trabajo en un clima agradable. 


Los niños continúan trabajando; escucho que entre algunos se tratan con cari- 
ño. Á uno le dicen Jorgito. Observo que Charo trabaja sus modelos con mucho 
detalle, hace empanadas, marraquetas y otros panes pequeñitos, de dos centí- 
metros aproximadamente. Sus compañeros trabajan de igual manera. 

La maestra C. saca de un pequeño ropero empotrado que se encuentra al lado 
de la pizarra una hoja cuadrada de cartón grueso, de 90 centímetros aproxi- 
madamente. Y empieza a pedir a los niños las formas moldeadas que están 
realizando y dice que ahí organizarán su “tienda”. La maestra pide los traba- 
jos y pregunta qué formas de pan realizaron, los niños dicen: marraquetas, 
sarnitas, cachitos, caucas, uno dice t'antía wawa [muñeco de masa de pan 
propio de la fiesta de Todos Santos en la región andina del país...] Los niños 
todavía realizan sus trabajos. 

Son las 10:00 hrs. Toca el timbre, están bulliciosos, hablan entre ellos mientras 
moldean la plastilina; la maestra acomoda las figuras que le entregan pregun- 
tando: ¿qué es? Va clasificando las formas por grupos. A momentos les dice: 
“¡apúrense!” animándoles. Una niña llama a otra por su nombre, pero la in- 
terpelada no hace caso porque está concentrada en su trabajo. Charo, diligen- 
te ayuda a llamarla; la maestra, que pone atención en lo que pasa, dice en tono 
de reprobación: “Ya, estarán haciendo, Eva, no molestes”. 

Casi todos los niños entregaron sus trabajos a la maestra y ella pregunta qué 
harán luego, pide que saquen sus módulos y los lean, luego de unos instantes 
una niña dice: “profesora hay que clasificar”. 

La maestra antes de esto organizó los moldes de los grupos en la hoja de car- 
tón; parece que algunos niños sabían que pasaría luego (leyeron el módulo) y 
pedían a la maestra ser ellos los vendedores; había nueve tipos de panes ((lue- 
go anotaron en unos papelitos los nombres junto al precio que colocó cada 
grupo, los nombres son los siguientes: marraquetas, cachitos, sarnitas, rollitos, 
caucas, llauchas, pan negro, pan de maíz, 'ant'a wawas (que hicieron cuatro 
niños), empanadas y salteñas)) 

Ma. C.: “¿Ahora qué tenemos que hacer?” 

Los niños, que ya leyeron dijeron que tenían que poner precio a los panes. C. 
dijo en tono alto que los que no leyeron lean para que sepan qué tenían que 
hacer. [Después de unos cinco minutos dijo que cada grupo se organice y elija 
a alguien para que en un papel anote el nombre del pan y el precio]. Algunos 
niños en tono alto ya decían a la maestra los precios que pensaban. 

Aa.: “Dos por 50”. 

Ma. C.: “Dos por 50, muy bien. Hagan sus letreritos”. ((La maestra pidió a los 
niños que hagan letreros en trozos de papel de cuaderno con el nombre y el 
precio del pan, designó a cada grupo un tipo de pan y dijo que nombren a un 
compañero para que escriba)) 

Observo que los niños de mi mesa designan a uno para que escriba y este lo 
hace. 
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Son las 10:35, empujan la puerta y entra la regente Elba y deja un cajón de 
galletas para el desayuno escolar. 

La Ma. C. apura a los niños y les dice que tiene que terminar porque luego 
tienen que vender. 


Ma. C.: ” Apúrense, / dirigiéndose a un grupo/ esa mesa no ha hecho nada, yo 
no veo, están retrasados, ya apuren”. 

Pasan cinco minutos y nuevamente pregunta qué harán; algunos niños mi- 
rando sus módulos dicen: “moneda”. Los niños se alborotan y C. pone orden 
diciendo: “ya, arriba, abajo, ahora a sentarse, calladitos”. Los niños levantan 
los brazos como indica la maestra y se produce un poco de silencio. Luego 
pide a Jorge que lea en voz alta lo que tienen que hacer, éste lo hace y la maes- 
tra pregunta cómo harán con las “monedas”. [Un niño del grupo cuatro] su- 
giere que pueden calcar las monedas en papel y luego las recortan, la maestra 
le dice “muy bien” y pide al resto del grupo que hagan lo que sugirió su com- 
pañero. Los niños sacan monedas, la maestra presta ocho monedas de un Bo- 
liviano. Yo presto algunas. 

E2-37-OCI+OG 


En los distintos fragmentos citados se muestra que la enseñan- 
za se organiza alrededor de los módulos y libros de lectura que el 
PRE ha puesto en las escuelas. El Programa de Apoyo Solidario a las 
Escuelas (PASE) también permitió comprar algunos materiales y los 
estantes que tienen las aulas, muebles que antes no había. Los mate- 
riales y los muebles a los que hacemos referencia mejoran las condi- 
ciones del trabajo y permiten realizar las actividades que hemos ex- 
puesto líneas arriba y que atrapan el interés infantil. 


Sin embargo es necesario marcar también la importancia de la 
trayectoria personal y profesional de maestras como C. y F., ya que en 
la siguiente gestión, en las mismas condiciones, hubo muchos proble- 
mas con los maestros de primer año como se mostró en el capítulo 
anterior; tal vez los cambios de maestros que se dieron a lo largo de la 
gestión impidieron a quienes finalmente se quedaron “experimentar” 
con los módulos. 


La maestra C., al parecer, ha podido dedicarse más al trabajo 
que exige usar los módulos. Al ser un material nuevo, organizado con 
una lógica distinta a la que tienen los libros tradicionales de lectura, 
requiere de un tiempo del maestro para poder detectar qué se puede 
enseñar a partir de sus contenidos. Así, los módulos desafían a los 
docentes a poner en juego sus conocimientos y experiencia para po- 
der usarlos. Pero si bien el caso de la maestra C. es el más avanzado, 
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sus colegas estudiadas están también en el proceso de apropiarse, cada 
una a su manera, del enfoque y de la teoría que los sustenta. La rapi- 
dez con que lo hagan dependerá del apoyo que puedan brindarles los 
asesores pedagógicos. 


Las actividades que proponen los módulos requieren de tiempo, 
tanto para planificarlas como para llevarlas a cabo. Dado que el 
tiempo disponible para la enseñanza es escaso, frecuentemente 
encontramos que los maestros se desaniman a probarlas por la 
“morosidad” que implican. Sin embargo, se trata de actividades en 
las que los niños muestran un gran interés y en las que vale la pena 
invertir el tiempo. 


El caso de C. nos sugiere que, a medida que las maestras vayan 
interactuando con los módulos y ganando seguridad en su manejo, 
en las escuelas se empezará a generalizar una forma de organizar la 
enseñanza de manera activa. En el análisis presentado cabe enfatizar 
también el tipo de relaciones que se establecen entre la docente y los 
niños quienes trabajan a su ritmo y según su interés; contar con recur- 
sos pedagógicos para poder enfrentar este desafío es también parte 
de los procesos de apropiación que se están dando en las escuelas que 
usan los módulos; implica ensayar estrategias para mantener el inte- 
rés de los niños, como ocurre también en los casos de las maestras 
jóvenes que presentamos a continuación. 


3. Las maestras jóvenes con experiencia enfrentan mayores 
problemas pero también salen adelante 


En los casos siguientes se trata de maestras jóvenes, normalistas 
con experiencia en la docencia y que trabajan en la misma escuela. 
Dos de ellas iniciaron el proceso de transformación en 1997 y la terce- 
ra entró al mismo en la siguiente gestión. Dos fueron muy “resisten- 
tes” al cambio y una tuvo una actitud más positiva que nos recuerda 
el caso de las maestras con gran experiencia que tratamos líneas arri- 
ba. Á pesar de las diferencias entre las tres, la vinculación con los 
módulos parece haber cuestionado sus esquemas y creencias sobre el 
aprendizaje y la enseñanza adquiridas en años de práctica y en la for- 
mación teórica recibida. 
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En lo que continúa mostraremos evidencia sobre las dificulta- 
des que tienen las maestras para usar los módulos y los argumentos 
que sustentan su adhesión a las formas tradicionales de enseñanza 
con las que tienen experiencia. Poco a poco y por el apoyo de la aseso- 
ra y su insistencia en que los usen, las maestras van observando los 
resultados de las nuevas formas de organizar la enseñanza y al pare- 
cer ganando confianza en los nuevos materiales. Vale la pena remar- 
car los argumentos que sostienen para aferrarse a las viejas prácticas 
que según las maestras garantizan el aprendizaje. 


Por su menor experiencia, se trata de maestras que muestran 
mayor inseguridad frente a las propuestas del PRE; la inseguridad se 
nota cuando solicitan a los niños que compren los libros tradiciona- 
les. En relación con sus compañeras más experimentadas, las jóvenes 
requieren de ellos como apoyo para que los niños aprendan a leer. 
Este recurso no se usó en los casos anteriores aunque sí el método que 
los sostiene. Las maestras experimentadas pudieron manejar el méto- 
do sin los libros; eso no pueden hacer las con menor experiencia. 


La maestra D. 


Ma. D.: ” ...Yo en su totalidad no he dado los módulos porque primeramente 
para poderlos utilizar los he leído [...] yo no encontraba una iniciación a la 
lecto-escritura. Mire el niño [...] lee [las etiquetas de] los artículos, todo es 


memorizado, él no conoce la a la e, nada y mucho menos va a leer una palabra 
si no puede aprender una letra y no va a aprender de golpe las palabras [...] 
yo el año pasado [he usado el módulo] casi a fin de año pero cuando mis 
niños ya sabían leer y escribir y me ha sido más fácil utilizarlos...” 

AC. 01/08/98 


D. trabajó como maestra interina durante nueve años y se tituló 
en 1994 en la Normal Simón Bolívar. Llegó a El en la gestión del año 
1996 y en la siguiente se hizo cargo del primer curso, inaugurando 
junto con la maestra M. el programa de transformación en su escuela. 
Vive en la zona, está casada con un militar y tal vez por eso se inició 
como maestra interina. Tiene alrededor de 32 años. 


Una lectura exhaustiva y detallada de los registros de observa- 
ción de sus clases muestra un proceso marcado por la desconfianza y 
el rechazo a las propuestas del PRE. Este rechazo se percibe en un 
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registro en el que la asesora está trabajando en su aula. La asesora 
entonces venía a la escuela una vez a la semana, los días jueves. Ingre- 
sa al aula para trabajar con D. y enseñarle a usar los módulos pero la 
maestra se sale del curso dejando a la asesora sola, a cargo del trabajo. 


[...] pude observar el inicio de la clase de la asesora con el curso de la maestra 
D.; cuando la asesora entra al curso todos los niños la saludan con cariño, la 
abrazan y le dicen de su nombre, ella también los abraza. Cuando entra al 
curso hay alboroto, la asesora trata de controlarlos diciéndoles que se sienten, 
que atiendan, pero la revolución continúa, entonces les dice que pongan las 
manos arriba, a los hombros, otra vez arriba, a los hombros y se pone a cantar, 
mientras tanto un niño sale del curso y se dirige a la dirección entra y sale con 
algunos libros verdes /son los módulos del PRE/ baja las gradas y los lleva a 
su curso, vuelve a salir y hace lo mismo una vez más y termina de llevar el 
número de libros con los que van a trabajar. Entonces la maestra D. sale del 
curso y se dirige a la dirección cuando está subiendo las gradas me pregunta: 
“¿Ya llegó la directora?” [...] 

El-07-Ac 


Al dejar sola a la asesora la maestra D. muestra su oposición o 
poca disposición para asumir los cambios. En otra ocasión la asesora 
dice que la maestra D. es inaccesible. Cuando le pedimos observar 
su clase nos dijo que pidamos permiso a la dirección y nos negó el 
acceso. 


As.: “Es una pena que no hayas podido quedarte a observar el trabajo pero D. 
es especial, por eso te dije que era mejor que le pidas permiso a ella, es un 
poco inaccesible, mejor ven al próximo jueves voy a estar en el curso de M, es 
más fácil. Ella te va contar su experiencia, ella se preocupó, quiso aprender, 
está más avanzada que D., y mira que D. es joven, tal vez uno pensaría que 
sólo las profesoras mayores rechazan el PRE pero no es así. Con D. he tenido 
muchos tropezones, desde un principio me dijo que va continuar con el méto- 
do de lecto-escritura [tradicional])”. 

El1-08-Ac 


Poco a poco la asesora logró que la maestra trabajara con el nuevo 
enfoque aunque al final del año no pudo terminar el módulo de Len- 
guaje 1 pero parece que la experiencia le sirvió para ganar cierta con- 
fianza en sus resultados ya que en la siguiente gestión la encontramos 
más accesible. Para entonces la asesora planificó actividades capitali- 
zando también su experiencia del primer año; la maestra D. participó 
de ellas de manera activa, pero siempre muy apegada a su propio 
punto de vista. Argumentaba que era necesario dar a los niños más 
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de lo que se les iba a dar con el módulo o con fichas de trabajo que 
sugería la asesora. 


En una reunión en la que están todas las profesoras que en 1998 
entraron a la transformación, la maestra D. opina sobre el material 
que sugiere hacer la asesora; en la conversación participa también la 
maestra M., llamada “obediente” por sus colegas por haber seguido 
las sugerencias de la asesora (L). 


D.: “Estas hojas, L. para mí, para mí sólo son evaluación” (dando su parecer). 
M.: “Para mí más bien puede servir como una lección y evaluación, podemos 
desarrollar la lección y con esta ficha hacemos que el niño llene y sirve de 
evaluación, nos va servir para guiar el módulo /mostrando una ficha de las 
partes de la planta/ 

L.: “El módulo orienta de forma natural, así el niño puede tener más contacto 
y fijación, es bien importante que las maestras ayuden si no ayudan no se 
puede hacer el trabajo, yo les digo compañeras que tengan confianza y uste- 
des convenzan a los padres, que los padres nos ayuden, que se hable el mismo 
idioma, el idioma de la reforma, el padre tiene que ver que la maestra quiere 
trabajar, por ejemplo el año pasado las maestras les decían a los padres que 
este método no funciona, entonces los padres rechazaban la reforma. El obje- 
tivo como maestros es apoyar el trabajo de la reforma”. 

M.: “En la vacación yo he elaborado fichas, el año pasado también, sólo me 
falta ver a qué cursos corresponden’. 

L.: ‘Muy bien, cuánto me alegro M. A ver si traes y les das a las compañeras 
para compartir y yo puedo llevar a mis otras escuelas, para las otras maestras’. 
M.: “Claro, yo te presto”. 

D.: “Como te decía L., para mí estas fichas sólo pueden servir como evalua- 
ción, yo quiero arrancar la semana próxima, no voy a perder tiempo, mis gua- 
guas están bien preparadas y yo tengo que explotar las ganas de los niños”. 
L.: “Nosotros somos, hacemos un equipo, nadie va a trabajar sola, todo va a ser 
planificado, yo les voy a apoyar en todo, tengan confianza, como les había dicho. 
A ver decidiremos cómo vamos a hacer ¿primero la reunión con los padres o 
las entrevistas...?” [...] 

E1-15-OG+0ORCap. 


En el anterior fragmento vemos que la maestra D. colabora pero 
sostiene sus puntos de vista y a pesar de que durante el año anterior 
ya se vinculó con los módulos aún no está convencida sobre su efica- 
cia. Algo que reforzó a esta maestra en su “resistencia” al trabajo con 
los módulos fue ver, a principios de la gestión de 1998, su curso de 
segundo año lleno de alumnos mientras que el de su colega M. tenía 
pocos. La explicación que encontraron las maestras y la directora fue 
que no volvieron porque M. se había adherido más a las propuestas 
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del PRE mientras que la maestra D. no había dejado de usar “su mé- 
todo”. Por eso sus alumnos volvieron, decían. 


Como resultado de su experiencia del año anterior, la asesora al 
inicio de la nueva gestión planificó trabajar con el módulo cuatro días 
a la semana juntando los periodos de ramas técnicas en un solo día. 
De este modo quedaba un día libre para cada maestra que sería usado 
para planificar. La maestra D. desde un principio le dijo a la asesora 
que combinaría los módulos con su método “con lo que siempre les 
da a los niños”; argumentó que los módulos son elementales y que 
los niños necesitan más. Á principios de la gestión de 1998 le 
preguntamos: 


X.: “¿Ya estás trabajando con los módulos?” 

D.: “Sí, pero son muy básicos y los uso para darles tarea para la casa”. 

Dice que le dijo a la asesora que va adaptar los módulos al trabajo que siem- 
pre les da a los niños y que [la asesora] le aceptó. 

El-19+0G+ED+EMa 


La maestra D. muestra una fuerte adhesión a sus propias ideas 
sobre lo que necesitan los niños y las niñas para aprender. Un año de 
relacionamiento con los módulos no era aún suficiente para conven- 
cerla. Recordemos que durante el primer año era la asesora la que 
trabajaba en su clase con los módulos ya que D. no creía que con ellos 
los niños podrían aprender a leer y escribir; tenía sus propias razones 
para no usarlos. 


Poco a poco la maestra va interactuando con los módulos. Los 
análisis de registros de observación de sus clases muestran que tra- 
baja con el módulo en días indistintos, avanza una o dos páginas al 
inicio de la jornada y luego trabaja con el libro de Santillana —que 
ella se compró— porque ya tiene las lecciones hechas, en cambio con 
los módulos, dijo, hay que prepararlas. También trabaja con el texto 
de lectura Kantutas II, libro tradicional. En el mes de mayo, a 28 días 
de clases desde que se inició la gestión, la maestra ha logrado estable- 
cer con los alumnos un nivel de comunicación que le permite hacer el 
trabajo de manera combinada, pero notamos que los niños tienen más 
interés cuando lo hace con los módulos. 


78 OTRAS VOCES, OTROS MAESTROS 


En el análisis se nota que en el primer semestre la maestra pier- 
de la paciencia con frecuencia, grita y llama la atención a los niños y 
niñas. Les apresura con el trabajo del módulo para iniciar el trabajo 
con el texto de Santillana o Kantutas. Al parecer, se siente presionada 
por el tiempo y por el compromiso de enseñar más de lo que alcanza- 
ría con el módulo. 


En la realización de copias o dictados se observa que los niños y 
las niñas se distraen con facilidad, hacen desorden; la maestra se mo- 
lesta, pierde la paciencia y la clase se lleva a cabo entre gritos y llama- 
das de atención frecuentes. 


[La maestra] termina de borrar y dice ahora vamos a avanzar matemáticas, 
hoy nos toca. 

D.: “¡Saquen sus carpetas y me colocan!” /escribe en la pizarra? Conjuntos 
“¡Al centro me van a poner! [...] “¡Escriban “objetivo”, dejando un solo 
cuadrito”... [...] ¡Los que terminan se quedan callados y no se mueven? (pare- 
ce que los niños se desconcentraron, todos se mueven, hacen desorden, suben 
y bajan de los bancos. D. no logra controlarlos con facilidad, sólo les grita 
fuerte). Está parada cerca del pizarrón y se pasea de un lado para el otro mien- 
tras dicta. Sólo puede ver a los niños que están sentados adelante. 

D.: “¡No tan grande! “Borra todo esto!” “¡En un solo cuadro he dicho! (les ha- 
bla tan fuerte que yo me asusto; me pregunto si ya están acostumbrados o 
también se asustan) (continúa dictando, pero no presto atención al dictado 
sólo miro a los niños y niñas). [...] "Nominarlos quiere decir que hay que po- 
ner una letra a los conjuntos”. “¿Cómo se llama este círculo?” 

Niños: “¡Diagrama!” /contestan en voz alta, todos/ 

Esa 

El-25-OG+0Cl+EMa 


Actividades como la citada ocurren generalmente cuando se ha 
terminado de trabajar con el módulo y la maestra pide que saquen las 
carpetas y pongan título para copiar de la pizarra la lección que ella 
escribe. En estas ocasiones la maestra es protagonista, se ubica siem- 
pre al frente de la clase paseando de un lugar a otro, eleva la voz, 
llama la atención en tono alto; pierde la paciencia con facilidad; cuan- 
do los niños le hacen preguntas o tienen dudas acerca de algo que 
están haciendo, no logra tener control del curso. 


En varias ocasiones, después de terminar el dictado o la copia, 
la maestra procede a la revisión de carpetas, momento en el cual los 
niños no tienen otra actividad que esperar que les llegue el turno; 
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mientras, conversan, juegan o se mueven de un lugar a otro; provo- 
can desorden e indisciplina que molestan a la maestra. 


No la vemos así cuando trabaja con el módulo. Aquí la maestra 
tiene un papel de apoyo, de facilitadora. Entonces la vemos hacer 
participar a los niños, sugiriendo ideas; no impone, el tono de su voz 
se hace más suave, grita muy poco. En una ocasión trabajaba así con 
el módulo de Lenguaje 1: 


Les pedía que digan los nombres de los animalitos que había en la página 47. 
Los niños decían en voz alta: “¡oveja!”, “¡llama!”, “¡pajarito!”, “¡tortuga!”. 
D.: “Muy bien ¿Ahora qué vamos hacer?” 

Aos: “¡Vamos escribir un cuento!” /todos contestan/ (tono de felicidad) 

D.: “Primero vamos a elegir un animalito”. 

/Los niños, todos a la vez, nombran diferentes animales/ | 

D.: ¡No! No es así, cada uno. Tiene que ser de todo el curso (tono alto) 
D.:*A ver vamos a elegir por filas y luego elegimos a uno por votación. A ver 
esta fila ¿qué quieren?” 

Aos.: ‘Pajarito’ / A coro/ 

D.: “¿Y ustedes?” 

Aos.: Llama”. 

D.:*A ver, ¿quiénes quieren pajarito? /fijándose/ ¿y llama?... la mayoría. En- 
tonces, ¿cómo vamos a empezar el cuento?” 

Aos.: “Había una vez...” / gritos/ 

D. empezó a escribir en la pizarra: La llamita. Cuento. 

Los niños y niñas empiezan a dar ideas (me da la impresión que antes de que 
yo llegara ya les contó un cuento) [...] D. se puso a escribir a medida que los 
niños dictaban [...] 

E1-25-OG+0CI1 +ED 


q dt 
ET 


Los niños comparten entre ellos al realizar las actividades del 
módulo. Poco a poco, la maestra toma un ritmo de trabajo que le per- 
mite compartir más con ellos y ser parte del movimiento del curso. A 
este movimiento algunas maestras le llaman indisciplina porque los 
niños se levantan y caminan por el aula, se prestan materiales entre 
ellos para poder realizar las actividades. Cuando usa los módulos, D. 
se queda sentada en un banco, trabajando la lámina que se pegará en 
la pared, por ejemplo; desde ahí escucha las dudas y las preguntas; 
sugiere cómo hacer las actividades, incluso puede conversar con la 
observadora sin estar alterada ni nerviosa. Se la nota más tranquila. 
Hay que resaltar también que las actividades del módulo dan inde- 
pendencia al niño quien recurre muy poco a la maestra y cuando lo 
hace, busca generalmente la aprobación. 
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En el proceso de D. fue muy importante el apoyo que le brindó 
la asesora quien adoptó una postura paciente y reflexiva hacia ella. 
No se enfrentó con la maestra; por el contrario, dejó que hiciera su 
experiencia combinando el módulo con el libro de Santillana o Kantutas 
II. Respetó su proceso pero estuvo atenta cuando le solicitó ayuda. En 
una entrevista la asesora nos dice con satisfacción que ahora es D. la 
que la busca y le consulta. 


Le pregunto cómo le va. Dice que bien. Que aquí es un logro que la maes- 
tra que antes resistía ahora la busca para preguntarle y que eso “es 
gratificante”. Que poco a poco está entrando a trabajar con el PRE. Que 
ahora ya las deja solas a las de segundo y que está concentrada más en 
los primeros [...] 
E1-30-EAs+OCI 


En el mes de septiembre vemos a la maestra incorporar la lógi- 
ca de las actividades del módulo a “su” método. Usa una forma de 
motivación parecida a la que se hace en los módulos mientras trabaja 
con una página del libro Kantutas. 


... 15:05 hrs. /la maestra se para / 

Ma. D.: “Bueno vamos a comenzar, a ver cierren sus ojitos” / cierran los ojos/ 
A ver, imagínense que están yendo de viaje a visitar a su abuelita, a sus tíos, 
¿en qué van a viajar? Imagínense, pero cierren los ojos, ¿dónde van a viajar en 
su imaginación?” 

Hay silencio, casi todos los niños cierran los ojos, yo también los cierro, pasan 
unos minutos, la maestra dice que los abran, Víctor acusa a una niña de no 
haber cerrado los ojos, la maestra le dice que él tampoco los cerró porque 
cómo sabe quién no cerró; el niño parece que se avergúenza y se ríe. 

Ma. D.: “¿A ver, qué se imaginaron, dónde viajaron?” 

Ao.: “Yo he ido donde mi abuelita a Cochabamba". 

Ao.: “Yo he ido a Cochabamba donde mi tía”. 

Aa.: “¿Sabes?, yo me he imaginado que estoy yendo a Santa Cruz”. 

Ma. D.: “Muy bien y ¿en qué han viajado? ¿En qué han ido a Cochabamba o a 
Santa Cruz?” 

Ao1.: “Yo he ido en avión. 

Ma. D.: "Muy bien ¿y tú en qué has viajado?” 

Ao2.: “En flota”. 

Ma. D.: “¿Y tú?” 

A03.: “En avión también”. 

Ma. D.: “¿En avión no?, ¿ustedes saben qué se llama? [el avión, la flota]” / 
nadie responde/ “se llaman medios de transporte, ¿qué se llaman?” 

Aos.: “Medios de transporte” (a coro) 

Ma. D.: ‘Muy bien ahora colocan [...] Pongan en su carpeta medios de trans- 
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porte y abran el libro en la página de medios de transporte” [página 51 del 
libro Kantutas II] 
E1-41-OCI+ EMa. 


Como podemos apreciar la maestra parece estar ensayando con 
la lógica que tienen los módulos: realiza actividades significativas para 
los niños, es decir, próximas a su experiencia; parece darse cuenta que 
cuando trabaja con este tipo de actividades los niños prestan aten- 
ción. En cambio, cuando hacen las copias y los dictados se muestran 
más inquietos y distraídos. 


El caso de la maestra D., representativo entre los estudiados, 
muestra la fuerza de sus convicciones, que poco a poco van cediendo 
frente a la evidencia que ella observa en el trabajo de los niños cuando 
usan los módulos. En una conversación”, frente a sus colegas y la ase- 
sora, dijo que le costó mucho acostumbrarse a trabajar con los módu- 
los y entre risas señaló que “para cambiar hay que sufrir”. Al parecer 
le costó admitir que los niños pueden aprender sin que ella sea la 
protagonista, grite y controle la disciplina. Su proceso de cambio fue 
lento; parecía muy segura sobre sus propias formas de enseñar y por 
eso se impuso la tarea de “combinar” a fin de que los niños aprendan 
a leer y escribir. La combinación le costó mucho trabajo ya que tuvo 
que usar tanto los módulos como su método porque la evaluación se 
hace en base al avance con los módulos. 


Pareciera ser que los niños le ayudaron mostrando poco entu- 
siasmo frente a las copias y los dictados; ellos fueron “su referente”, 
como diría María Eugenia Luna (1997: 13-15), autora que sostiene que 
los maestros organizan su trabajo teniendo en cuenta las necesidades 
y los avances de los niños sobre quienes construyen un “expediente 
cotidiano”, basado en el conocimiento que adquieren sobre ellos. 


La maestra D. desde el inicio de la gestión escolar tenía la pre- 
ocupación de enseñar más de lo que iba a lograr con el módulo que 
para ella es “muy básico”. Poco a poco hizo de la combinación de 
métodos un engranaje provechoso y de interés para los niños. Un 


* Se trata de una conversación que surge en la segunda actividad de difusión, du- 


rante el refrigerio. 
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momento importante en su proceso de cambio parece haber ocurrido 
cuando introdujo una lección del libro Kantutas a la manera de una 
actividad del módulo y observó que los niños y niñas se interesaban y 
participaban. Al parecer sus reflexiones sobre el comportamiento de 
los niños le ayudaron a cambiar su forma de trabajar y de relacionar- 
se con ellos. 


En lo que hemos presentado esperamos haber mostrado que los 
maestros necesitan un tiempo para aprobar las propuestas del PRE y 
un espacio para poder compartir y reflexionar sobre sus experiencias. 
Las actividades de devolución que hizo el equipo con los maestros 
cumplieron esa función. 


La maestra R. 

Ma. R: ”...[Los profesores] somos el blanco de los padres de familia, en espe- 
cial los de primero y, en este caso, al principio yo personalmente no sabía qué 
hacer, si trabajar con los módulos o trabajar con otro método; es evidente que 
hemos entrado ya al constructivismo, el maestro es el que tiene que crear aho- 
ra su método, nadie nos da un método específico; el constructivismo no lo da 
[...] entonces estamos realizando dos trabajos en realidad; nos implica mucho 
trabajo porque estamos con el módulo y estamos con nuestro método y uno 
cuando hace dos cosas al mismo tiempo a veces no las hace bien. Entonces los 
profesores de primero estamos en una situación tan crítica y preocupante a la 
vez, porque es evidente que tenemos que documentarnos, leer, y estamos en 
eso, yo creo que todos estamos en eso”. 

AC. 01/08/98 


El caso de la maestra R., también joven con experiencia, es un 
proceso muy parecido al de la maestra D. Lo presentamos porque a 
diferencia de la maestra D., que tuvo una iniciación en la docencia sin 
una formación teórica previa, R. es normalista y con muchos años de 
experiencia con niños pequeños. Sostiene que no usa los módulos 
porque no confía en que le darán resultados. Al parecer siente la pre- 
sión de los padres de familia, como expresó en la primera actividad 
de devolución que hicimos reuniendo a todos los docentes estudia- 
dos. Pero, por la presión institucional de evaluar de acuerdo al avan- 
ce con los módulos, los usó a partir del mes de septiembre”. Al final 


5 


Las libretas de evaluación del PRE, llamadas “carpetas”, tienen indicadores que 
están articulados con los contenidos de los módulos y en ellas se marca el número de 
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de la gestión, en una entrevista, señaló que al año será mejor, porque 
ya tendrá experiencia. 


Una vez más la experiencia es el criterio dominante entre los 
maestros (Elbaz, 1983); por ello cuando se escucha decir que hay 
resistencia a los módulos, hay que entender que se trata de las 
dificultades normales del proceso; es necesario animar a los maestros 
a usarlos para que observen los resultados. La interacción con ellos 
muestra ser crucial para ayudarles a cambiar los esquemas 
conceptuales con los que organizan la enseñanza. Como pasó con la 
maestra R., aprender a usarlos le costó mucho esfuerzo y en su caso 
dijo que hasta le parece que envejeció. Pero también reconoce que 
tienen elementos positivos. 


El siguiente diálogo ocurre a finales de noviembre cuando ya 
terminó el avance y es periodo de evaluación. La maestra está orde- 
nando hojas de las evaluaciones de Religión en cada carpeta. Hay 
bulla en el curso; pregunta a los niños quién leerá el libro. Anahí se 
brinda; lee en el libro Coquito, la lección titulada “Waldo”. La niña 
empieza silabeando; la maestra dice que la niña aprendió a leer por el 
apoyo que tiene en casa. 


X.: “¿Huy, hasta la “W” avanzaste, y del módulo?” 

Ma. R.: “El uno de Lenguaje he acabado y de Matemática sólo la unidad uno, 
entonces al año se va continuar” [...] 

X.: “¿Qué te ha parecido el año de transformación?” 

Ma. R.: “¡Ay! Terrible. Creo que como ningún año me he cansado, 
honestamente, hasta creo que he envejecido, es una preocupación cómo los 
chicos están aprendiendo /dice a los alumnos que guarden sus cosas y que se 
pueden ir/... Entrar a un cambio y con la inseguridad de no saber cómo va a 
ser, porque así ha sido esto” /entra la tía de Juan, para conversar con la 
maestra / 

Ma: *Abandonaron a Juan, cambió completamente” /conversando con la tía / 


Mientras la maestra conversa con la tía de Juan, yo miro los boletines, logro 
ver 20, me faltaban pocos; de los 20 hay uno en el que dice que la niña no 


módulo y la unidad hasta donde avanzó el niño. En el primer año, por ejemplo, un 
niño puede haber avanzado hasta la primera unidad del módulo No. 3 de Lenguaje 
mientras que otro, en el mismo año y en otra escuela, pudo haber llegado sólo a la 
primera unidad del módulo No. 2 de Lenguaje. 
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sabe leer ni escribir, otro dice que lee y escribe perfectamente, y 18 dicen que 
deben practicar la lectura y escritura. 

X.: “¿Cómo te has sentido combinando?” 

Ma. R.: “¿Sabes?, te pone de mal. No porque tú no quieras, sino porque cam- 
bia toda la forma de trabajo y entonces el hecho de hacer dos cosas no es 
fácil. Uno, por el tiempo. Yo creo que al año va a ser mejor, ya se está entran- 
do con algo, ya se sabe algo, no como este año que yo no tenía nada, no sabía 
cómo era”. 

Me dice que es preocupante la situación del cambio porque, por ejemplo, 
para el año no hay profesores. De las maestras [asignadas] a primero una se 
va jubilar y no va terminar el trabajo. Me cuenta de la Ma. A. M. [enseña el 
otro curso de primero en esta gestión] que dice que terminó ambos módulos 
y [el libro] Coquito también. R. se sorprende y dice que no sabe cómo lo hizo, 
pero que lo más importante es la calidad y no la cantidad. 

/Se acerca al baúl, y guarda los boletines [de evaluación] / 

X.: “¿Qué te ha parecido el módulo como texto [de enseñanza)?” 

Ma. R.: “Tiene nomás cositas bonitas, donde los niños, bueno, aprenden, vi- 
ven realmente las experiencias que hay en el texto, por ejemplo'con relación 
a los sentidos, eso está bien, pero en matemáticas, por ejemplo, es muy redu- 
cido. Claro, abarca muchos aspectos, relación espacial, lateralidad, aunque 
es necesario porque estos niños necesitan, pero en cuanto a numerales, por 
ejemplo, sólo se llega hasta cinco y ellos pueden abarcar más”. 

X.: “¿Hasta qué número generalmente aprendían?” 

Ma. R.: “Hasta el 100, pero no así bien, bien aprendido, no con dominio, en 
segundo se reforzaba más”. 

X.: “¿Con cuántos niños has acabado el año?” 

Ma. R.: “Con 29”, 

X.: “Y de los 29, ¿quiénes no han logrado leer ni escribir?” 

Ma. R.: “Hay dos niñas hasta tres, Fabiola, Erika y José Vargas, estos niños 
no han hecho kinder y no han logrado leer ni escribir, bueno son niños que 
no tienen ningún tipo de apoyo /recoge su cartera/ ninguno; esa niñita 
Mónica, te cuento que la mamá la apoya bien”. /Subimos a la dirección / [...] 
X.: “Y los contenidos ¿están en el módulo?” 

Ma. R.: “...(dudando) claro, claro están dentro del módulo, pero ya con un 
enfoque diferente; antes, por ejemplo, teníamos nuestro plan anual, ¿no es 
cierto? Ahí teníamos los contenidos, los temas que íbamos a avanzar, ahora 
ya no usamos [eso] directamente el módulo, y el módulo ya viene directa- 
mente con el tema, y en esa unidad, en ese tema, podemos abarcar varias 
materias de acuerdo al tema podemos avanzar, si es que se presta para dar 
matemáticas, podemos aprovechar y, bueno, de acuerdo a un tema podemos 
ir desglosando abarcar varios temas, a eso me refiero, es casi como conteni- 
dos lo que contiene el módulo”. 

Me dice que en un tema de las manos, “Tus manos mis manos”, se puede 
trabajar ciencias de la vida, aseo y matemáticas con los numerales. 
E1-50-OG+EMas. 
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Por lo que expresa la maestra R. podemos concluir que la 
interacción con los módulos fue estimulante para ella a pesar de las 
dificultades que le implicó. Su uso le permitió reflexionar sobre el 
enfoque y tener una opinión propia sobre ellos. 


Igual que otros de sus colegas, la maestra R. tenía dudas sobre 
la utilidad que le podrían brindar los módulos y por eso prefirió se- 
guir su método; los usó a partir del mes de septiembre cuando los 
niños ya podían descifrar las palabras. Así ocurrió también en el caso 
de la maestra D. y en los otros casos estudiados, en los que los maes- 
tros “mezclan” los métodos de marcha silábica con el uso de los mó- 
dulos. Usar “su” método y los módulos, al mismo tiempo, le resultó 
pesado por el esfuerzo que le significó aprender a usar los últimos 
sobre la marcha misma del trabajo. En el segundo encuentro de difu- 
sión de resultados, la profesora R. dijo que “la capacitación debería 
hacerse antes y no durante ni al final del primer año”. 


Las dificultades por las que pasó la maestra R. son muy pareci- 
das a las expresadas por otras maestras estudiadas. Usar los módulos 
les implica muchos cambios en la organización de la enseñanza. La 
maestra R. al principio no lograba que los niños traigan el material 
requerido para realizar las actividades y tampoco tenía un lugar don- 
de poner los módulos. Consiguió que un padre de familia traiga un 
cajón de madera al que le pusieron una chapa para convertirlo en 
baúl. Así pudo tener los módulos en su aula. Las otras profesoras de 
su escuela no lograron tanta comodidad. 


La nueva organización de la enseñanza aparentemente exige 
que los padres aporten más útiles (carpicola, palitos de helados, dis- 
tintos tipos de papel, cartones) que no siempre tendrían que com- 
prarse. Si se hacen pequeñas campañas en el barrio, se podría tener 
mucho material reciclable en las escuelas, sin que este trabajo repre- 
sente otra carga para los docentes. Los mismos niños podrían organi- 
zar las campañas. 


Es necesario reconocer también que cuando los maestros están 
ensayando con las propuestas tienen mayores problemas para con- 
trolar el nivel de ruido y desorden que implica tener más de 30 niños 
juntos en las clases. Pero a medida que interactúan con ellas ganan 
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seguridad y despliegan estrategias que les permiten trabajar confun- 
diéndose con los niños, como pudimos observar en varias ocasiones 
cuando llegamos a las clases. Algunas de las fotografías que anexamos 
corresponden a las clases de las maestras D. y R. y en ellas se pueden 
observar los cambios que se dieron tanto en el uso del tiempo como 
del espacio. La maestra R. al final de la gestión trabajó menos con el 
libro Coquito y más con los módulos en actividades grupales en las 
que tuvo que hacer de facilitadora; en estas situaciones disminuyeron 
los tonos altos y al parecer descubrió niños interesados en su trabajo. 


4. El efecto formativo de los módulos 


Alo largo del capítulo hemos tratado de documentar el proceso 
individual y colectivo de construcción de conocimientos en el que se 
encuentran los docentes estudiados. La construcción teórica que rea- 
lizamos basada en el análisis de la información registrada en 16 casos, 
muestra los avances y las dificultades de ese proceso, que si bien se 
refiere a estos casos, permite hacer visibles otros que se dan en con- 
textos distintos. El análisis muestra que todos los maestros que 
interactúan con los módulos resultan sorprendidos por los efectos que 
tienen sobre los niños y sobre ellos mismos. 


Como hemos escuchado decir a los maestros que experimenta- 
ron con los módulos ahora los niños no sólo aprenden a leer y escribir 
sino a expresarse y a desarrollarse como personas, a trabajar en equi- 
po y organizarse, a intercambiar opiniones y evaluar cuáles son las 
mejores alternativas. Este es un tema a profundizar en los estudios 
complementarios que realizan los investigadores jóvenes que se for- 
maron en este proyecto. 


A las maestras estudiadas les costó mucho esfuerzo aprender a 
usar los módulos, pero “después de sufrir” y haber hecho el balance, 
parecen darse cuenta que no son las mismas personas de antes ni las 
mismas maestras; “se transformaron”, dicen, aludiendo al nombre del 
programa en el que están. El orgullo que parecen sentir cuando así se 
expresan se basa en el esfuerzo realizado y aunque les cuesta mucho, 
en algunos momentos, también expresan reconocimiento al trabajo 
que compartieron con los asesores pedagógicos quienes para realizar 
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el suyo necesitaron contar con el apoyo de los maestros, ensayando 
también distintas estrategias, como veremos en el capítulo siguiente. 


En el proceso de apropiación de las maestras estudiadas, prin- 
cipalmente de las jóvenes con experiencia, se ha documentado mejor 
el efecto formativo generado por la interacción con los módulos. Las 
maestras, igual que otras de sus colegas estudiadas, están ensayando 
de manera individual las propuestas que les presenta el PRE tratando 
de incorporarlas al acervo de sus saberes como un recurso más, como 
un instrumento de trabajo; a medida que este ensayo individual les 
dé resultados, si logran adaptarlas a sus condiciones de trabajo, las 
propuestas se arraigarán en las prácticas y se convertirán en parte de 
los saberes que los docentes despliegan para realizar su trabajo. 


Dado el efecto formativo que tienen los módulos sobre la prác- 
tica docente y para lograr que el proceso avance más rápidamente es 
necesario que las autoridades promuevan la realización de talleres y 
debates en las escuelas; los maestros requieren conocer mejor las pro- 
puestas pedagógicas que se encuentran en los módulos para tener la 
oportunidad de reflexionar sobre su quehacer y así acelerar los proce- 
sos de apropiación. De lo contrario, el cambio de las prácticas se que- 
dará en el nivel de “mezcla” en la que se encuentra actualmente, sin 
lograr que los maestros se apropien del enfoque constructivista que 
promueve. Este enfoque exige altos niveles de profesionalidad de 
quienes lo aplican y en el caso de nuestra reforma elevar dichos 
niveles se muestra dificultoso por las falencias que tiene la actualiza- 
ción de los maestros en servicio. Por otro lado, los programas de li- 
cenciatura para maestros al parecer no han resultado atractivos, tanto 
por su deficiente oferta curricular como por su costo. Entre los 
docentes estudiados son muy pocos los que han cursado una licen- 
ciatura y su desempeño no se diferencia significativamente de quie- 
nes no la hicieron. 


Los debates públicos sobre los problemas que enfrentan los 
maestros al tratar de aplicar las propuestas del PRE ayudarían a los 
padres de familia a entender por qué es necesario que los niños 
“aprendan haciendo” y no “repitiendo de memoria” como ocurría 
antes del PRE. La televisión sería el medio ideal para realizar estas 
actividades de esclarecimiento colectivo. 
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El efecto formativo que tienen los módulos sobre el trabajo 
docente requiere ser apoyado mejorando las condiciones de las 
escuelas; como se ha sugerido en los fragmentos citados a lo largo del 
texto, en algunas no existe la comodidad necesaria y eso se convierte 
en obstáculo para el uso de los módulos. Es necesario dar mayor 
comodidad a las aulas y reducir el número de niños por curso. Otra 
alternativa es que se busquen ayudantes a las maestras para que 
puedan atender a los niños que no aprenden por falta de apoyo en la 
casa y en la escuela. Una sola maestra con más de 40 niños, como 
ocurre en una de las escuelas estudiadas, no puede ofrecerlo de la 
manera que necesitan. 


En este capítulo hemos intentado mostrar que los maestros se 
apropian de las propuestas ensayándolas y reflexionando sobre sus 
resultados. En este sentido, la “mezcla” que hacen entre los libros co- 
merciales y los módulos resulta ser un indicador de los procesos en 
los que se encuentran, de la interacción real con los materiales del 
PRE. Al mezclar sus usos demuestran interés en aprender a usarlos 
pero también desconfianza sobre los resultados. Los argumentos que 
ofrecen para no usar los módulos de manera exclusiva se apoyan en 
la falta de un conocimiento teórico antes de tener que enfrentarse al 
grupo de ninos. 


Pero no se trata sólo de tener un curso previo sobre el uso de los 
módulos sino de poder disponer del tiempo para probarlos. Las cor- 
tas gestiones escolares de los últimos años son un obstáculo para la 
innovación. Los maestros necesitan compartir experiencias de inno- 
vación con sus colegas haciendo del proceso de apropiación indivi- 
dual una construcción colectiva. En los casos estudiados, hemos visto 
que unos se animan más rápidamente que otros a probar las noveda- 
des; unos son más sensibles que otros a las presiones del contexto 
institucional y social en el que realizan su trabajo. Así, dos de las maes- 
tras jóvenes cuyos casos presentamos en éste capítulo tardaron más 
en seguir las orientaciones de la asesora. Por momentos se apoyaron 
en los padres de familia que demandan que sus hijos aprendan a “leer” 
en pocos meses (a silabear, para ser precisos) pero en todos los casos 
los argumentos para no probar lo nuevo se apoyaban en su falta de 
convicción sobre los resultados; tratándose de resultados fácilmente 
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verificables como son los del primer año, “el método” tiene un enor- 
me peso para los docentes. Por eso deciden “mezclar” los usos anti- 
guos con los nuevos. 


Cabe señalar, además, que en este estudio no hemos conocido 
casos en los que sólo se usen los módulos para enseñar a leer y escri- 
bir. Hemos documentado “la mezcla”. Y si bien las maestras de E2 no 
trabajaron con los libros comerciales en 1997, tampoco se apoyaron 
sólo en el enfoque constructivista sino que combinaron los módulos 
con “su” método, es decir con el que usan los libros comerciales. Dar 
cuenta de la posibilidad real que tienen los docentes —en las actuales 
condiciones de trabajo— de usar el enfoque constructivista para en- 
señar a leer y escribir según ha planificado el PRE, es una tarea de 
investigación pendiente. ' 

El tema de los niños ha quedado sin profundizar, aunque tene- 
mos abundante información para analizar. Aquí nos hemos centrado 
en los maestros y en el efecto formativo que sobre ellos tiene la 
interacción con los módulos, material diseñado principalmente para 
mejorar el aprendizaje de los niños. 


Por todo lo anterior podemos afirmar que la interacción docen- 
te con los módulos y el apoyo del asesor constituyen en las escuelas 
un programa de formación docente en servicio. Los resultados 
formativos de este programa tendrían que llamar la atención de las 
autoridades que dirigen el PRE para darle la importancia que tiene en 
la transformación de las prácticas docentes. Este es un resultado ines- 
perado en nuestra investigación del que nos fuimos dando cuenta al 
avanzar en nuestra propia reflexión sobre la información registrada; 
rompe con los estereotipos que se difunden sobre los maestros y su 
supuesta oposición y resistencia al cambio. 


CAPÍTULO CINCO 
La asesoría pedagógica y 
los maestros en servicio 


El recorte que hemos hecho para elaborar este estudio nos orienta 
ahora hacia la presentación de las relaciones que ocurren entre los 
docentes y los asesores pedagógicos, por la vinculación que tienen 
con el uso de los módulos y su efecto formativo; la asesoría pedagógica, 
recurso humano con el que el PRE busca asegurar que los docentes 
interactúen con sus propuestas, es el otro elemento que contribuye a 
la generación de dicho efecto. 


En este capítulo trataremos de mostrar la importancia de la aseso- 
ría en la escuela. Los módulos y la asesoría llegaron a las escuelas casi 
juntos y se constituyeron en los representantes de la reforma; al realizar 
su trabajo, insertándolo en las escuelas, los asesores tuvieron que 
operativizar los lineamientos que lo guían e intentaron poner las “bisa- 
gras” que requiere el PRE para concretarse como proceso de construc- 
ción colectiva. Esta tarea no les fue fácil; implicó superar problemas y 
dificultades sobre las que trataremos de dar cuenta en este capítulo. 


Así, la vigencia el PRE introduce una nueva función en las es- 
cuelas: la asesoría pedagógica; en las que estudiamos, encontramos a 
dos asesores y una asesora, que asumieron sus tareas siguiendo 
lineamientos comunes, llevándolos a la práctica como les permitió no 
sólo su propia formación y trayectoria sino también el contexto 
institucional y social en el que les tocó trabajar. En efecto, el análisis 
sugiere que los asesores pedagógicos operativizan, según su criterio 
y capacidad, los lineamientos que rigen su trabajo. La forma cómo lo 
hacen inserta el PRE en cada escuela de una cierta manera; marca su 
marcha, pero ésta no depende sólo de la experiencia y capacidad del 
asesor O asesora, sino también de lo que encuentran y pasa en cada 
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una, que afecta de manera significativa los resultados. Lo que allí ocu- 
rre se ha constituido en el tiempo y ha dado lugar a ciertas maneras 
arraigadas de hacer las cosas, no fácilmente cambiables' . Esa consti- 
tución histórica de los contextos genera costumbres, usos y tradicio- 
nes con las que se encuentran las propuestas reformadoras. 


Con su llegada, a principios de marzo de 1997, la asesoría señaló 
el inicio de las actividades del PRE en las escuelas que, por el proceso 
de su diseño y formulación, tiene allí una presencia negativa; su pri- 
mera tarea fue enfrentar esa herencia, en un momento en el que sus 
actividades de preparación no habían sido concluidas. Por eso llegó 
“desarmada”, sin los materiales para emprender su tarea; en las es- 
cuelas estudiadas, los módulos llegaron dos meses después que los 
asesores y las guías para su uso estuvieron disponibles en octubre de 
1998. Estas circunstancias aumentaron las críticas docentes hacia una 
política estatal que desde su perspectiva no los tomó en cuenta y que, 
además, pretende arrebatarles sus conquistas gremiales. 


Asesores y reforma formaron una unidad en las escuelas y como 
tal recibieron el peso de la crítica a las formas cómo el Estado maneja 
asuntos que les conciernen directamente: su diario quehacer y el sen- 
tido de su vida. Las maestras, sobre todo ellas, les manifestaron su 
descontento, en unos casos de manera abierta y en otros con indife- 
rencia o negándose a seguir sus indicaciones. En distintos momentos 
y formas les expresaron su molestia por la falta de información, por 
verse presionadas a trabajar con los módulos sin haber tenido la ca- 
pacitación suficiente; aprovecharon toda ocasión para reclamar por la 
falta de una política de actualización docente efectiva y posible. Así, 
el inicio del PRE ocurre en un ambiente de conflicto generado por la 
forma en la que fue diseñado que no termina de superarse”. 


' Enel Anexo 1 presentamos un análisis descriptivo que intenta reconstruir la cons- 


titución de la trama de una de las escuelas estudiadas. Muestra los avatares por los 
que pasó E2 para funcionar, el trabajo de los directores y de los padres de familia y la 
poca atención que le prestan las autoridades encargadas de la educación. 

2 Enlos dos últimos años los paros y huelgas se iniciaron junto con la gestión. En 
1998, ésta empezó en marzo y los paros empezaron tres días después de la inaugura- 
ción del año escolar, declarándose una huelga indefinida el 1 de abril que duró casi 
hasta fin de mes; en 1999, la gestión se inauguró con la huelga indefinida iniciada el 1 


de febrero y duró hasta el 22 de febrero, fecha en la que se normalizaron las clases. 
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La diferenciación salarial como contexto de las relaciones de trabajo 


El contexto descrito no es sólo una refracción en las escuelas de 
los conflictos generados en el contexto social más amplio, en las rela- 
ciones ministerio-magjsterio; se produce y reproduce en cada escue- 
la por la diferenciación salarial que se ha establecido entre los aseso- 
res, los directores y los maestros. 


Tal diferenciación ha roto en la práctica con el escalafón que 
regía la carrera docente. Así, la directora de El, con 24 años de servi- 
cio en 1997, nos decía que ella gana 1200 bolivianos y la asesora 2500 
y “es jovencita”. La diferencia salarial entre ellas le parecía excesiva 
teniendo en cuenta que la asesora viene a la escuela “sólo los jueves”; 
alimentó conflictos entre directores, maestros y asesores que si bien 
parecían menos agudos después de dos años de implementación, 
constituyen parte del contexto en el que ocurren las innovaciones que 
estudiamos. 


Debido a las diferencias salariales mencionadas los directores 
no parecen dispuestos a apoyar el trabajo de los asesores y entre ellos 
hay relaciones de tensión. Tal vez por este conflicto, cuando nosotros 
llegamos a las escuelas, en septiembre de 1997, el ambiente era de “con- 
finamiento”. Así, en E2, el PRE parecía un asunto sólo de las maestras 
de primer año y del asesor, aunque a él le llamaban “pedagogo”. En 
la tercera escuela el asesor no había logrado aún establecer un 
ritmo de trabajo continuo, mientras que en la escuela vespertina, tal 
vez porque la mitad del personal docente está próximo a la jubilación 
—con más de 20 años de servicio y una edad que oscila alrededor de 
los 50 o más años y una estabilidad en la escuela que en algunos casos 
pasa la decena— las maestras coincidían con las expresiones de su 
directora, arriba señaladas. 


La tensión entre asesores y directores se mostró áspera en la 
reunión que sostuvimos el 1 de agosto de 1998 con la mayoría de los 
maestros estudiados en la que presentamos los avances de nuestra 
investigación. Allí, sin embargo, no se mencionó el tema de la dife- 
renciación salarial, éste apareció cuando nosotros lo hicimos explícito 
en la segunda reunión. Una de las maestras de la escuela vespertina 
—con 22 años de trabajo, normalista, con 12 años en la escuela y 46 
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años de edad— reclamaba por la falta de reconocimiento a su expe- 
riencia. No estaba de acuerdo que sólo sean maestras muy jóvenes las 
que lleven adelante el actual proceso y sugería que se debería dar 
oportunidad a todas las que quieran participar: 


”... no se puede decir que la juventud lo va a hacer todo, les falta experiencia 
y las personas que tenemos muchos años de trabajo tenemos experiencia. ¿Por 
qué no equilibrar esos valores que hay en la escuela, la experiencia y la juven- 
tud y promover a esas personas con un examen a dirección, con un examen al 
mérito? [...] y nc evaluar solamente el estar en un partido”. 

AC 7/11/98 


En El, algunas maestras se presentaron a las convocatorias pero 
nadie ganó, tal vez porque no tenían apoyo político, como sugiere la 
intervención de la maestra “dolida” por las injusticias que según ella 
hay en esta reforma. Su intervención sugería la necesidad de equili- 
brar la edad, la capacidad y la experiencia. No le parecía justo que la 
asesora por sólo venir una vez por semana a “supervisar” el trabajo 
recibiera más del doble de su sueldo, 900 Bs, al que llegó después de 
más de dos décadas de trabajo, según dijo. 


Interpretaciones como las señaladas marcan el proceso de inser- 
ción de los asesores que es bastante conflictivo a pesar del gran esfuer- 
zo que hacen para llevarlo adelante. Al parecer, su presencia es resisti- 
da no por la labor misma que realizan sino porque rompe con la estruc- 
tura que rige la remuneración docente. Tal vez por esa razón es que 
ellos prefieren trabajar con las más jóvenes porque no tienen el proble- 
ma de la diferenciación salarial que resienten las maestras antiguas. 


Hemos empezado la exposición de este apartado tratando de 
reconstruir un contexto presenciado y registrado a lo largo de 14 me- 
ses discontinuos de trabajo de campo. En las tres escuelas observa- 
mos y escuchamos en distintas circunstancias y formas expresiones 
de un mismo contenido: la necesidad de actualización docente y la 
exigencia de respeto y reconocimiento a un trabajo complejo. Por ello, 
frente a las necesidades expuestas, el trabajo del asesor resulta insufi- 
ciente por las condiciones en las que se realiza. Ellos también, en al- 
gunos casos y momentos, reconocen las diferencias salariales y sus 
limitaciones profesionales; en otros, prefieren callar o asumir la de- 
fensa de la nueva situación, en la que tienen un puesto que les ofrece 
una posibilidad de realización profesional y personal. 
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De todo lo anterior intentamos dar cuenta en lo que sigue. Pri- 
mero mostramos las condiciones del trabajo y las tareas que realizan 
los asesores, las estrategias que despliegan para insertar el PRE en las 
escuelas y los problemas y dificultades que enfrentan en la realiza- 
ción de su trabajo. 


1. Condiciones y tareas de la asesoría pedagógica 
El núcleo como espacio de trabajo del asesor pedagógico 


En el sub-distrito estudiado hay tres núcleos, con distinto 
número de escuelas, atendido cada uno por un asesor, por lo que el 
trabajo no está homogéneamente distribuido; el número de escuelas 
que atiende cada asesor varía entre tres y seis. 


El, vespertina, es parte del núcleo más grande integrado por 
seis establecimientos que funcionan en tres turnos: mañana, tarde y 
noche ocupando dos locales. De los seis, cinco son escuelas primarias 
de cinco cursos y una, precisamente El, está en proceso de convertir- 
se en primaria completa de ocho cursos. Dos funcionan por la maña- 
na, dos por la tarde y una por la noche. El sexto establecimiento es un 
pre-escolar con dirección independiente que por ser así está incluido 
en la asesoría pedagógica. Este núcleo sólo cuenta con primarias de 
cinco cursos y pre-escolares —en tres unidades los últimos son de- 
pendientes de la dirección primaria y no son atendidos por la aseso- 
ra, al parecer por decisión propia. El núcleo no tiene secundaria. 


E2, matutina, es central de un núcleo conformado por cinco es- 
tablecimientos: un pre-escolar independiente y cuatro escuelas pri- 
marias de cinco cursos: dos son del turno de la mañana, una es escue- 
la vespertina y otra es nocturna. El núcleo cuenta con los antiguos 
ciclos intermedio y medio que funcionan en el mismo local de la es- 
cuela estudiada, con direcciones independientes”. 


> Esta información difiere de la presentada en el Directorio Estadístico de 


Unidades Fiscales del Departamento de La Paz, 1997, SNE, que sólo contabiliza 15 
unidades en total cuando en realidad son 19 sin contar los pre-escolares que 
dependen de las direcciones de primaria. 
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E3, también del turno de la mañana, pertenece al tercer núcleo 
ubicado en la parte más alta de la ladera. Este núcleo resulta ser el 
más pequeño; sus pre-escolares están “soldados” a las direcciones de 
primaria de cinco cursos por lo que el asesor sólo atiende a tres esta- 
blecimientos de primaria que funcionan en las mañanas; tampoco 
cuenta con escuela nocturna pero sí tiene los antiguos ciclos interme- 
dio y medio en dos establecimientos. 


Como ya dijimos, los asesores tienen que ocuparse tanto del 
programa de mejoramiento como del programa de transformación y 
del nivel primario como del pre-primario. Al parecer, cada uno ha 
operativizado los lineamientos de su trabajo según su formación y 
experiencia profesional. Por ello, en la descripción anterior, no todos 
los pre-escolares son atendidos, aunque según nos dijo uno de los 
asesores deberían serlo. Este es un punto que tendría que ser evalua- 
do por los mismos asesores y por las autoridades superiores. 


En este estudio no hemos observado cómo atienden los aseso- 
res el pre-escolar ni hemos conversado sobre el tema con ellos porque 
no lo consideramos en el proyecto. Para nosotros fue una sorpresa 
que los asesores formados para atender la educación primaria estu- 
vieran también atendiendo el nivel pre-primario. 


2. Estrategias de inserción de los asesores estudiados 


Para poder realizar su trabajo, los asesores pusieron en juego 
diversas estrategias, las que según Woods (citado por Rokwell, 1985: 
121) son “formas de llevar a cabo metas... conjuntos de acciones 
identificables, orientadas a fines más amplios y generales”. Entre las 
identificadas por nuestro análisis están las siguientes: 


- establecer una frecuencia de atención a las escuelas, que co- 
munica y cumple 

- tener un plan de trabajo flexible 

- tener una escuela “estrella” en la cual se apoya 

- aceptar que no todas pueden avanzar al mismo ritmo 

- motivar el trabajo de equipo en la escuela y en el núcleo 

- asociarse con otros asesores para operativizar su trabajo 
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- hacerse respetar por su conocimiento y capacidad en su trabajo 

- mantenerse informado sobre su trabajo 

- asumir una actitud de respeto hacia los maestros, directores, niños, 
padres de familia y personal administrativo de las escuelas. 


A continuación daremos cuenta de algunas de ellas. 
La frecuencia de la asesoría en la escuela 


La frecuencia con la que el asesor se presenta en la escuela pare- 
ce fundamental en el proceso de inserción de la reforma. Si sólo ocu- 
rre una vez por semana se fortalece la imagen negativa que ésta tiene 
entre los docentes ya que así no puede atender sus necesidades de 
capacitación. En nuestro estudio hay asesores que llegan una y dos 
veces por semana. 


Llegar a la escuela una vez por semana 


Así ocurría en El y E3; por ejemplo, la asesora de El organizó 
su tiempo de modo que estaba en la escuela los días jueves únicamen- 
te y trabajaba en el aula con las maestras de transformación. El resto 
lo usaba para atender las otras cinco unidades del núcleo a su cargo. 
En 1997, cuando venía, trabajaba con las maestras de primer año. 


laa! 

ML.: “En esta escuela ¿con cuántos maestros trabajas?” 

As.: “Con dos, las de primero. Una es más receptiva y la otra menos. Hay que ir 
de a poco. M., la que estaba /en la dirección / es más receptiva. La otra es D. 
ML.: “¿Y el kinder?” 

As.: “No trabajo con el kinder’ [...] 

El-O5a-Ac 


La opción de hacer un horario que en 1997 sólo le ocupaba tres 
jornadas* completas en la atención de las seis escuelas, una vez por 
semana, dejaba a las maestras insatisfechas y a la asesora aparente- 
mente con dos días libres en su horario semanal de trabajo, tal vez 
para preparar talleres y seminarios y atender otras tareas, sobre las 
que no estaban informados en la escuela. En 1998 la asesora decidió 


* Consideramos una jornada de ocho horas de trabajo. 
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estar en la escuela dos veces por semana, los martes y jueves, para 
poder atender los dos cursos en transformación. 


Llegar a la escuela dos veces por semana 


En E2 encontramos que el asesor organizó su horario de modo 
que estaba en la escuela primaria dos veces por semana, los lunes 
y miércoles, y en el pre-escolar los días viernes; éste, al funcionar en 
el mismo turno de la primaria, le permitía tener una presencia en 
la escuela durante tres mañanas. El siguiente fragmento se refiere a 
su horario. 


[...] El lunes y el miércoles [el asesor] está en [la escuela central] por la maña- 
na. Por la noche, en el nocturno. El martes y el jueves en E.L.’ [por la mañana] 
y por la tarde en la vespertina. Y el viernes está en el pre-básico de la escuela 
central. Dice que el horario se lo puso él y que informó a la sub-distrital. 
E2-05B-EAs 


Con este horario, el asesor ocupa por lo menos 32 horas de su 
jornada semanal para atender las necesidades de los docentes y los 
problemas que surgen en la escuela, vinculados con los cursos en trans- 
formación. Tal vez por esta presencia, en la etapa final del trabajo de 
campo de nuestra investigación, pudimos observar que este asesor 
llegó a ser reconocido en la escuela tanto por las maestras de mejora- 
miento como por las de transformación y por los padres de familia. 


Con lo anterior queremos mostrar que en la atención a las es- 
cuelas por parte de los asesores encontramos diferencias en los tiem- 
pos de dedicación. Mientras que E2 contaba con la asesoría dos veces 
por semana y atendía tanto el nivel primario como el pre-primario, 
las otras dos escuelas sólo tenían apoyo una vez por semana y sus 
pre-escolares sin dirección independiente no era atendidos. 


Cuando se tiene un sólo día asignado para atender una escuela 
puede ocurrir que por distintas razones el día fijado se ocupe con 
actividades asignadas por el nivel técnico del que se depende dejan- 
do a la escuela sin asesoría. Quizá por esta experiencia, en uno de los 


5 EL.: abreviación del nombre de otra de las escuelas del núcleo. 
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encuentros que tuvimos con los maestros, directores y asesores, una 
directora sugirió que los asesores tengan un plan de trabajo anual que 
lo presenten a la escuela y cuya ejecución sea evaluada al finalizar el 
año; también se dijo que para que su trabajo sea más efectivo podrían 
organizar su horario de modo que estén una semana por lo menos en 
cada escuela. 


Formas de organizar el trabajo de asesoramiento 


Las formas de organizar el trabajo de asesoramiento parecen 
responder a los lineamientos que tiene la asesoría, a la experiencia y 
formación del asesor y a las características de la escuela en la que le 
toca trabajar. 


La capacitación directa con cada maestra en su aula 


Con relación al programa de transformación, la asesora de El 
trabaja con cada maestra en su clase y parece que en la gestión de 1997 
ésa fue su estrategia principal; en esa gestión tuvo mayores dificulta- 
des que en 1998; en ambas gestiones estableció una relación directa 
con los niños a quienes les enseñó a trabajar con los módulos. Tal vez 
por eso ellos la llaman por su apodo y vinculan el buen trato con los 
módulos; cuando nosotros llegamos a la escuela nos preguntaron “si 
éramos de los módulos”. 


En 1998 registramos su trabajo cuando daba indicaciones a las 
maestras de primer año con las que trabajaba más de cerca enseñán- 
doles a usar los módulos de manera directa. Ella los usaba y la maes- 
tra observaba y luego cambiaban de roles. A las de segundo las orien- 
taba desde lejos porque ya se habían familiarizado con el uso de los 
módulos. Hemos citado fragmentos de esta relación de trabajo en el 
capítulo cuatro, principalmente cuando tratamos el caso de la maes- 
tra D. Esta práctica de trabajo directo no la hemos documentado en 
otras escuelas del estudio, no es una estrategia recurrente. Es notable 
que las cuatro maestras con las que trabajó aprendieron a usar los 
módulos; precisamente el estudio de estos casos nos dio la pista sobre 
su efecto formativo, que luego comprobamos en los demás casos. Esta 
asesora, a diferencia de los otros dos, antes de asumir su actual cargo 
era maestra de aula. 
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Los talleres y seminarios 


Según la información registrada los asesores tienen que realizar 
10 talleres y dos seminarios a lo largo de un año, algunos para todos 
los maestros de la escuela y otros sólo para los que están en 
transformación. El análisis muestra que algunos talleres y seminarios 
destinados a los maestros de transformación se realizaron en las 
escuelas, y otros en la escuela central del núcleo o en la que tiene más 
comodidad, como es el caso de E3, que no es central pero tiene 
comodidades. 


La asistencia a estos talleres y seminarios no es masiva; a los 
asesores les cuesta reunir a los docentes cuando las reuniones son 
fuera del horario. La asesora también tuvo una estrategia distinta 
a la de sus compañeros para organizar estos talleres ya que ocupó 
tiempo de clases. Los otros convocaban a los maestros fuera de 
sus horarios de clase. Incluso los talleres de núcleo se hacían dentro 
de los horarios de clase de El pero aún así no asistían todos 
los docentes. 


ML.: “[Los talleres son] ¿para todos los maestros de la escuela?” 
As.: “Es abierto. No se puede imponer” [...] 
El-O5a-Ac 


Nos llamó la atención que la asistencia sea voluntaria pero como 
muestra el fragmento anterior, a ella le parecía que ésta no se podía 
imponer, tal vez porque le costaba mucho convocar a los maestros, 
como registramos en otros momentos. 


Durante 1998 pudimos observar varios de sus talleres; a princi- 
pios de la gestión estuvimos en uno en el que se encontraban presen- 
tes casi todas las maestras en transformación. Era un día de clases y 
las reunía dentro del horario escolar, mandando a los niños a sus ca- 
sas; así se aseguraba la asistencia. 


As.: “[Ch. T.] Te estamos esperando para comenzar” / dirigiéndose a la profe- 
sora que estaba sentada al lado de la secretaria, en la dirección / 

Ma. Ch. T.: “¿A mí?, bueno vamos.” (tono de asombro) / Ch. T se para... / [...] 
Entramos; están sentadas la profesora Juanita (el año pasado no la conoci- 
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mos, pero sabíamos que había una profesora enferma)‘, a su lado D., en otra 
banca Ch. T. y se sienta a su lado la maestra R.; M. está sentada en la otra fila 
con su bebita [...] 

[...]/Los bancos son muy angostos [...] para una persona mayor/. La reunión 
empieza con la propuesta que le hace la asesora a Ch. T. [...para ] que ella se 
vaya a primero porque Juanita está delicada [Charo pidió tiempo para pen- 
sar]. La asesora le dice que lo piense. [...] 

As.: Bueno compañeras les quiero explicar el plan de trabajo para sus cursos. 
Primero, el número de alumnos en primero tiene que ser sólo 30, en segundo 
más o menos el mismo número, ¿cuántos tienes D?’ 

Ma. D.: "Ahora tengo 26 pero seguro voy a llegar a 30”. 

As.: “Segundo, la ubicación de las aulas, ya he charlado con Doña V. [directo- 
ra] y me ha dicho que disponga de las aulas, así que las vamos a organizar. 
Tercero, el horario; con la reforma queremos planear un nuevo horario para 
los primeros y los segundos, ya no va ser como el año pasado que yo sólo 
venía los jueves y trabajábamos el módulo, ahora se va trabajar con los módu- 
los toda la semana; lo que quiero plantearles es lo siguiente: hacer una sola 
tarde ramas técnicas y los otros cuatro días los módulos [D. pregunta si la 
directora está de acuerdo, que hay que consultar]' 

As.: “Sí, podemos consultar, incluso si todos están de acuerdo, se puede cam- 
biar de horario a toda la escuela. Cuarto. El cronograma. El trabajo ahora es 
serio, se va a trabajar con fechas. Lo primero que hay que hacer es un diagnós- 
tico a la familia [se refiere luego a la lista de útiles y a unas fichas que usarán 
como material]. Dice que no habrá libro en primero y que pedirán 20 Bs a cada 
padre de familia”. 

Ma. R.: Disculpa que te interrumpa, una preguntita. ¿En qué tiempo los ni- 
ños escriben? Tú sabes que eso les importa a los papás’. 

Às.: “Es lo mismo, sólo se ha cambiado la parte pedagógica teórica, porque 
ahora se parte de lo global y no de lo particular. El niño no aprende a leer 
silabeando, su lectura es corrida, le sirve para analizar, reflexionar”[...] La 
maestra puede producir, dar ideas y no sólo copiar de libros”... [D. dice que ya 
quiere empezar el trabajo, la asesora responde que son un equipo y continúa 
planificando] 

Ma. M.: Primero sería la reunión general. 

As.: “Ya, entonces / mirando unas hojas / ...El martes 10 haremos la reunión 
general”. 

Mas.: “¿A qué hora?” 


$ Esta profesora se hizo operar y después de la huelga mandó una reemplazante 


que fue cuestionada por los padres de familia y reemplazada por una maestra interi- 
na con 12 años de experiencia. Después de la vacación de invierno nos enteramos 
que la profesora enferma falleció. Era una maestra antigua en la escuela. 

7 La solicitud fue motivo de conflicto porque, según la directora, en la escuela no se 
acostumbra a pedir dinero a los padres porque son muy pobres. La escuela recibe 
a los niños que trabajan por la mañana o que reemplazan en sus casas a sus madres 
—lavanderas, cocineras, vendedoras— haciéndose cargo de las tareas del hogar. 
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As.: A la hora de entrada, tal vez nos tome toda la tarde, primero vamos a 
informar del material del dinero y todo...’ 

[e] SOM las LATER: [ao] 

As.: “Las entrevistas para el jueves 12 para que llenen los formularios, vamos 
hacer las citaciones con sellos y firmas para que sea más comprometedor, el 
martes 17 los primeros aplican las fichas a los niños para saber en qué nivel 
están, /mostrando unas hojas/ mi guía de estas fichas creo que la he perdido 
le presté a una profesora y no me devolvió. No sé que pasó, tu tienes M. ¿no? 
El año pasado te has hecho fotocopiar”. 

Ma. M.: “Hum, sí creo que tengo, voy a ver y te la traigo”. 

As.: “Es mejor llamarles fichas y no examen, esto ya no van hacer los primeros 
porque el año pasado ya han hecho ¿no? Más bien van a elaborar fichas de 
acuerdo con las que les he dado y me muestran”. 

/ A medida que explica, les quiere dar seguridad y confianza con el trabajo de 
esta gestión/. 

As.: “Yo les voy a apoyar en todo, en el material”. 

Ma. R.: “Estaríamos experimentando”. 

As.: “No, experimentando, más bien sería incorporando...” [....] 7 

7:40, se organizan para ver quién se va hacer cargo de las fichas que se van a 
aplicar a los papás y niños [...] 

El-15-RAp 


En el fragmento se nota la decisión que tiene la asesora de 
encaminar su trabajo y avanzar en el proceso. Pareciera que trata de 
capitalizar su experiencia del año anterior. Sugiere a una de las 
profesoras (Ch. T.) que se haga cargo del primer curso para evitar 
perjuicios a los niños porque la profesora asignada está enferma y 
probablemente sea internada y deba poner una reemplazante. 
Asimismo propone organizar el horario escolar de modo que se pueda 
trabajar con los módulos durante cuatro días seguidos agrupando las 
materias técnicas en un solo día. Además propone actividades que se 
realizarán de acuerdo a un cronograma, algunas de ellas vinculadas 
con los padres de familia. 


Como se puede deducir la asesora se empeña en organizar el 
trabajo de manera global. Con la experiencia del año anterior se apo- 
ya en las dos maestras que enseñaron primero. Las nuevas, principal- 
mente R., hacen preguntas que les preocupan. La asesora parece dis- 
puesta a invertir su tiempo y esfuerzo en apoyarles en este camino, 
pero una tarde a la semana ¿será suficiente? 


Cabe señalar que el plan de agrupar las materias técnicas en un 
sólo día se llevó a cabo pero las maestras volvieron a organizar el 
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tiempo para poder hacer “lo de ellas” y lo de la reforma. Es decir, 
trabajar con su método y con los módulos, situación que la asesora 
tuvo que admitir. También pidieron un libro de lectura para apoyar a 
los niños. Esto ocurrió después de la huelga de abril, cuando las 
maestras se tuvieron que enfrentar al tiempo perdido y a la exigencia 
de los padres de familia. El proceso de trabajo iniciado en marzo se 
interrumpió y la asesora se vio obligada a ceder a las presiones del 
contexto institucional en el que perder más de un mes de clases parece 
ya una tradición”. 


Para realizar los talleres la asesora coordina los días y las horas 
con la directora pero a pesar de que hace las gestiones con anticipa- 
ción le cuesta reunir a los maestros en la escuela en el día y hora acor- 
dadas, como mostramos en un fragmento más adelante en el que se 
documenta el descontento de las maestras antiguas. 


En E2 el asesor dice que no trabaja mucho con el programa de 
mejoramiento, que así lo sugiere el Manual del asesor. Se dedica al de 
transformación. Esa opción explica tal vez que no hubiéramos visto 
ni oído mucho sobre los talleres que él organizó. Sin embargo, revi- 
sando las Órdenes de servicio de la escuela nos dimos cuenta que ha- 
bía realizado algunos, superando problemas con el director quien al 
parecer no le colaboraba para hacer circular las convocatorias. Tal vez 
por estas dificultades el asesor prefirió invertir su tiempo en el pro- 
grama de transformación y dedicarse más a su escuela “estrella” (E.L.). 


Le pregunto qué pasa con el programa de mejoramiento, principalmente con 
la nueva forma de evaluación. Dice que ha hecho talleres para explicar [su 
uso] pero que en realidad no trabaja mucho con los profesores que no están en 
transformación, que así está indicado en el Manual del asesor. 

E2-03-Ac. 


Desde el principio de nuestra relación con él nos habló sobre el 
trabajo que hace en otra escuela y se quejó siempre del poco apoyo 
que tiene en la que nosotros elegimos. Al final de la gestión de 1998 
fuimos a visitar la escuela favorita y nos sorprendió. Allí se combinó 
al parecer la disposición favorable de las maestras hacia la innova- 


$ El documento 200 días de clases tiene la intención de romper con esta tradición. 
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ción con el compromiso que pone el asesor para realizar su trabajo. 
Una de las maestras que allí conocimos nos dijo que trabaja 16 años 
en el magisterio y está en E.L. desde hace 14, sus colegas que enseña- 
ban primer año parecían más jóvenes. 


En cambio, en la escuela que nosotros estudiamos las maestras 
que inauguraron la transformación tienen alrededor de 25 años de 
experiencia; entran en la categoría que el PRE no aprecia, valoración 
compartida por el asesor. Sin embargo, después de que presentamos 
los resultados de avance de nuestra investigación su visión cambió; 
quizá se dio cuenta que la amplia experiencia de las maestras no siempre 
es un obstáculo en procesos de innovación como los aquí estudiados. 


La estrategia de trabajo de este asesor está dirigida al núcleo. 
Reúne a los maestras y maestros de todas las escuelas que asesora. Al 
parecer en 1997 las profesoras estudiadas no estuvieron presentes en 
sus talleres todo el tiempo; las “soltó” en junio y, según dijo, no esta- 
ban motivadas y el director no le apoyaba. Sin embargo, ellas fueron 
las únicas entre todas la estudiadas por nosotros que en 1997 no recu- 
rrieron a los libros comerciales para enseñar a leer, aunque usaron el 
método tradicional. 


En 1998 tuvo más problemas ya que nadie quería hacerse 
cargo de los primeros cursos; hubo mucha resistencia y cambios en 
la designación de los maestros, como ya dijimos en el capítulo tres; 
en uno de los cursos el último cambio ocurrió en octubre. Esta 
situación desanimó al asesor. Tal vez aquí vio la importancia de 
ocuparse también del Programa de Mejoramiento. Si lo hubiera hecho 
quizá habría encontrado voluntarias para hacerse cargo de estos 
cursos en 1998, como ocurrió al final de la gestión cuando sí las tuvo 
como efecto de la mayor difusión que ya tiene el PRE en las escuelas 
estudiadas”. 


9 


Las maestras del Programa de Mejoramiento permanentemente solicitaban aten- 
ción al asesor y le reclamaban que él atendía a maestras de otras escuelas del núcleo 
que venían a solicitarle apoyo para realizar sus proyectos. Estas maestras tenían el 
salario al mérito y requerían apoyo para realizar los proyectos de investigación que 
justificaban dicho salario. 
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Respecto a E3, su contexto hace que sean la directora y los 
maestros quienes se organizan para decidir qué hacer cada año; se 
trata de una escuela con gran tradición de cambio liderizada por la 
directora; su capacidad y compromiso con la educación al parecer la 
llevan a dirigir ella misma los cambios, situación que no ha permiti- 
do que el asesor pueda dirigir la capacitación por la dinámica que 
ella imprime a la escuela. Los resultados del análisis en esta escuela 
nos llevaron a explorar en otra dimensión de la relación director—ase- 
sor pedagógico que tratamos con mayor profundidad en páginas 
siguientes. 


Las diferencias entre las estrategias usadas por los asesores nos 
permiten sugerir que es necesario crear espacios de socialización entre 
ellos y con las autoridades de quienes dependen para promover las co- 
rrecciones necesarias y reflexionar de manera colectiva sobre los proble- 
mas y dificultades que enfrentan. Creemos que la presencia de nuestro 
equipo en las escuelas ha sido un apoyo a su trabajo; los asesores no 
tienen quién les supervise o les anime cuando enfrentan dificultades. 


3. Problemas y dificultades que enfrenta la asesoría pedagógica 


La diferenciación salarial entre asesores, directores y maestros 
es un obstáculo en su relacionamiento; se origina en la estrategia de la 
reforma que crea la figura del asesor, cuya remuneración está al mar- 
gen del escalafón que rige la carrera de la mayoría de los docentes". 


Los asesores estudiados, inicialmente eran maestros o dejaron 
de serlo para ocupar “cargos jerárquicos”, fueron seleccionados y 
capacitados en cursos cortos" ; la asesora tuvo una experiencia de aula 


1%. Evitar el cambio de este reglamento es el objetivo de la lucha de la dirigencia 


sindical del magisterio desde antes de la aprobación de Ley de Reforma Educativa; 
su cambio, sin embargo, está previsto en dicha Ley junto con otros que lo afectan, 
entre ellos, la liberalización de la profesión y la necesidad de títulos a nivel universi- 
tario para continuar la carrera. Los conflictos que provoca la defensa de este regla- 
mento deterioran la educación pública por las huelgas generadas. Ver Anexo 2, en el 
que documentamos estos conflictos. 

'! Las convocatorias para la selección fueron abiertas; sin embargo, al parecer hubo 
también injerencia política partidaria. Ser asesor significó un ascenso social que se 
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durante 10 años y de los asesores uno tuvo poca experiencia, alrededor 
de seis años, y otro ninguna, porque es egresado universitario, ocupaba 
un puesto técnico antes de ser asesor. Los tres tienen menos de 40 
años y han cursado estudios universitarios. La diferenciación salarial 
de la que gozan los asesores con relación a los directores y los maestros 
aparece como una ruptura con el escalafón que rige sus salarios, tal 
vez por la poca diferenciación académica que hay entre ellos, aunque 
como dijimos los tres estudiados son egresados universitarios. 


La segunda ruptura del escalafón ocurre en 1998, con las convo- 
catorias a exámenes de ascenso para acceder al “salario al mérito”; los 
maestros que aprobaron en algunos casos llegaron a una remunera- 
ción casi igual a la de sus directores”. 


Al parecer estas medidas tienden hacia la fragmentación del 
gremio y son resentidas tanto por los directores afectados como por 
los maestros con antigúedad cuyas carreras se han regido por criterios 
de años de servicio. La vigencia del salario al mérito divide a los 
maestros en las escuelas, división que afecta su funcionamiento por 
las características del trabajo que realizan; los maestros trabajan en 
colaboración (Rockwell y Mercado, 1986; Talavera, 1994b), su trabajo 
no es individualista; tampoco es fácilmente medible como para 
determinar a quién hay que pagarle más (Susan Moore, 1996: 153, en 
Elmore y cols., 1996)'*. 


nota en la vestimenta con la que se presentan los asesores a las escuelas; sus teléfonos 
celulares los distinguen de sus colegas maestros que resienten no contar con las mis- 
mas posibilidades económicas. 

12. Recordemos que la gestión 1998 empezó en marzo y que se llamó por primera 
vez a exámenes de competencia para lograr el salario al mérito. Esta convocatoria fue 
rechazada por la dirección sindical que la consideró atentatoria contra el escalafón. 
Después vinieron los exámenes para la institucionalización de direcciones que gene- 
raron conflictos con los directores ya institucionalizados. Esta convocatoria fue moti- 
vo central de la prolongada huelga de la gestión. En las escuelas estudiadas varios 
maestros jóvenes y antiguos respondieron a las convocatorias. En E3 aprobó la maes- 
tra H. y en E2 la maestra F. Ambas se presentaron a la segunda convocatoria y ningu- 
na de las dos accedió a un cargo de dirección por no haber hecho el trámite, que 
según dijeron ellas, requiere apoyo político. Otras maestras antiguas que dieron el 
examen no lo aprobaron. Las dos maestras que aprobaron cursaron licenciaturas. 

3 Susan Moore precisamente hace referencia a la “paga al mérito” que en Estados 
Unidos fue una política en 1983, que causó la resistencia de los sindicatos docentes. 


LA ASESORÍA PEDAGÓGICA Y LOS MAESTROS EN SERVICIO 107 


Sin embargo, en nuestro estudio hemos documentado que los 
procesos de innovación requieren más esfuerzo sobre todo cuando se 
trabaja con los primeros cursos y eso justificaría incentivos como el 
salario al mérito. Namo de Mello (1998: 63) senala al respecto que este 
salario se asigna “a partir del aprendizaje de los alumnos”, criterio 
que parece muy interesante; aquí ha sido otorgado a partir de un exa- 
men tomado a los profesores. Con relación a la resistencia que genera 
la medida en los sindicatos, la autora recuerda que “los trabajadores 
de otras áreas [han] incorporado hace bastante tiempo la idea de la 
productividad y de la calidad como un criterio para la recompensa 
salarial”, y resulta difícil “entender su rechazo de parte de profesio- 
nales que no son sindicalistas en el sentido estricto del término” y que 
identifican la medida con una visión neoliberal y de mercado. La in- 
vestigadora brasileña se pregunta si esta actitud será adecuada para 
colaborar con el consenso. 


Por lo que se puede colegir, el salario al mérito no es una inven- 
ción nacional sino una apropiación tomada de la experiencia de refor- 
mas que hay en el mundo que busca incentivar el trabajo docente. En 
los casos que estudiamos, la diferenciación salarial entre maestros, 
directores y asesores es subyacente al tipo de relaciones que estable- 
cen entre ellos; las entorpece y afecta el avance de la reforma. Á conti- 
nuación vamos a tratar primero el problema que genera con los direc- 
tores y luego con los docentes, principalmente con los antiguos. 


Relaciones entre directores y asesores pedagógicos 


En este apartado mostraremos las implicaciones que tiene en la 
tarea de dirección el cambio del contexto de trabajo afectado por la 
presencia del asesor pedagógico, personaje que aparece de la mano 
de la reforma, instalándola en la escuela; profundizaremos en una de 
las conjeturas que guió nuestro proyecto y que está referida a la im- 
portancia que tiene el contexto institucional en el que operan las pro- 
puestas reformadoras. 


Las directoras o directores son parte del contexto institucional 
que se quiere cambiar; antes de la llegada del PRE eran figuras cen- 
trales en la vida de una escuela; la forma cómo ésta se organizaba y 
funcionaba dependía mucho del trabajo de la dirección. Con la llega- 
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da del asesor, el director deja de ser el único referente para maestras y 
maestros. El asesor, mejor remunerado y con una capacitación que le 
permite acceder a una mejor comprensión teórica sobre la reforma, se 
convierte en un rival de la autoridad del director. 


En uno de los casos estudiados, a diferencia de lo que ocurre en 
los otros dos, el asesor pedagógico se relaciona más con la directora 
que con los docentes que están en transformación. Reiteradamente 
nos preguntamos por qué él no puede insertarse en la escuela de la 
forma como observamos hacer a los otros asesores. ¿Por qué no pro- 
mueve el PRE en la escuela como ocurre en los otros casos? Las expli- 
caciones vinculadas con la trayectoria profesional del asesor, que no 
es docente, aunque importantes, no parecen suficientes; mientras, el 
análisis de lo que pasa entre directores y asesores en las otras escuelas 
estudiadas muestra tensiones más explícitas que las que ocurren aquí; 
las relaciones entre la directora y el asesor son cordiales, enmarcadas 
en el respeto mutuo pero el asesor no puede canalizar su trabajo: en- 
frenta una dirección asumida tanto en su dimensión pedagógica como 
administrativa. 


Personalmente ellos no tienen problemas pero por las funcio- 
nes delegadas a cada uno sus campos de acción se interfieren; no co- 
ordinan entre ellos. Por otro lado, ejercer la dirección de su escuela 
para la directora representa la culminación de una etapa en la carrera 
docente, dentro de las normas del viejo contexto. Para el asesor signi- 
fica un ascenso tal vez inesperado en su carrera; su trabajo representa 
el cambio, lo nuevo, lo que tiene que constituirse y su poder abarca a 
más de un establecimiento; busca instituir nuevas formas de trabajo a 
través de su relacionamiento con las direcciones, con los docentes, 
padres de familia y niños de un núcleo. Su radio de acción es amplio 
y de su eficiencia depende en gran medida que el PRE se realice en los 
términos de su discurso. 


Entonces, las tensiones entre asesor y director están motivadas 
básicamente por el proceso mismo de cambio que sufre el contexto 
en el que ocurre el trabajo de ambos: la escuela. El puesto de asesor 
viene a subvertir la carrera docente y desplaza de su posición al direc- 
tor creando conflictos en su relacionamiento y por tanto en la marcha 
de la reforma. De aquí que surjan problemas en las tres escuelas 
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estudiadas que con seguridad son recurrentes en todas las escuelas 
del país. Dichos problemas asumen distintas características según la 
experiencia y formación de los asesores pedagógicos. Así, en El la 
experiencia docente de la asesora al parecer fue determinante para 
lograr que las maestras aprendan a usar los módulos en un contexto 
en el que la mayoría del personal es antiguo en el oficio de enseñar. 


Para la realización de su tarea, el Estado ha asignado a los ase- 
sores una remuneración superior a la de los directores, condición que 
ha provocado problemas de relacionamiento con ellos. En una estruc- 
tura jerarquizada como es la del magisterio, se supone que quien tie- 
ne el sueldo mayor también tiene mayor autoridad, entendida como 
capacidad para solucionar problemas. Pero esta capacidad al parecer 
no es fácil de ejercer como sugiere el siguiente fragmento: 


En una conversación con el asesor nos tocó presenciar un problema entre el 
director y una profesora de educación física que muestra la necesidad del 
PRE en las escuelas. La maestra gritaba al director. El asesor comentó que él 
no había hecho “inserción” en directores aún. Que es difícil. 

As.: “En las escuelas se ve cada cosa. Se sigue trabajando con el modelo fayolista 
y hay que introducir el modelo de servicio. Por eso es que pasan estas cosas 
que estamos viendo”. 

E2-05b-EAs 


Hemos citado el fragmento anterior para ilustrar indicios del 
contexto en el que se espera que haya un cambio. Tal vez por muchas 
otras experiencias como ésta al asesor le resultó difícil trabajar en este 
contexto y por eso prefirió concentrarse en otra de las escuelas del 
núcleo sin abandonar el trabajo con la central; tal vez por las dificulta- 
des al finalizar la gestión de 1997 no se había puesto de acuerdo con el 
director sobre quiénes enseñarían el primer curso. 


ML.:¿Y cómo van a elegir a las nuevas profesoras de primer año? 

As.: ‘Aún no he hablado con el director sobre eso pero tiene que ser con las más 
dispuestas. Pero parece que nadie quiere hacerse cargo voluntariamente...” 
E2-05B-M97-EAs 


Los problemas que ocurrieron con el nombramiento de los 
profesores de primer año durante la siguiente gestión podían haberse 
evitado si el director y el asesor se hubieran puesto de acuerdo. Este 
es el tipo problemas que no se ven desde las esferas técnicas de mando 
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pero que afectan enormemente los resultados del proceso; tendría que 
ser motivo de evaluación en las reuniones que sostienen los asesores 
de un sub-distrito y objeto de seguimiento por parte del nivel técnico 
superior. El asesor admite que hay problemas cuando le preguntamos 
cómo ve su trabajo. Dice que no es fácil convencer a la gente. 


Por otro lado, los directores también necesitan capacitarse para 
poder orientar su trabajo en las perspectivas del cambio y coordinar- 
lo con los asesores. Se requieren esfuerzos conjuntos para superara 
problemas de autoridad que existen en las escuelas como el citado, si 
los maestros resuelven sus problemas a gritos con el director ¿cómo 
será el trato con los niños? 


Relaciones entre maestros y asesores » 


En el capítulo cuatro vimos que la amplia experiencia ayuda 
cuando se trata de poner en juego la capacidad para enfrentar inno- 
vaciones como las que propone actualmente el PRE; asimismo, hay 
maestros antiguos que han aprobado el examen para directores, esto 
implicaría que no todos los maestros antiguos estarían inhabilitados 
para el cambio. Es más, entre ellos hemos escuchado voces que lo 
apoyan pero que no están de acuerdo con la discriminación de la que 
son objeto. La estrategia del PRE, en su empeño de valorar la capaci- 
dad como criterio central del nuevo escalafón de la carrera docente, 
descalifica la experiencia de maestros que estarían dispuestos a apo- 
yar el cambio. En nuestro estudio se muestra que los maestros anti- 
guos también están dispuestos a colaborar con el cambio y son ellos 
precisamente los que aprovechan la oportunidad para renovarse. La 
descalificación generalizada de la experiencia genera conflictos en las 
escuelas en los que se apoya la dirección sindical, que en este momen.- 
to de su historia parece estar equivocada. 


La opción por los jóvenes que hace el PRE genera problemas en 
las escuelas que a veces dan lugar a discusiones como la que citamos 
a continuación tomada de un contexto en el que la antigúedad de los 
docentes no parece renida con el compromiso con los niños. La 
discusión es motivada por la dirigente de la célula sindical a la que 
hace eco la directora y otras maestras más jóvenes en presencia de la 
asesora que es joven; se enredan en una discusión interminable. Ocurre 
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después de otro incidente con los panetones que la directora hizo hacer 
para los niños, al final de la gestión de 1997. 


La directora renegaba porque los panetones que hizo hacer para los niños no 
habían salido como ella esperaba. La asesora y las demás maestras trataban 
de darle ánimo y comentaban que estaban bien y que tendrían que partirlos 
por la mitad, que como son grandes cada niño se llevaría una buena tajada y 
no habría reclamos. 

En ese momento, la asesora aprovecha para preguntar si ya podían pasar a un 
curso para empezar con el Taller de Proyectos que estaba programado. 

La secretaria dice que faltaban más panetones que recoger y que necesitaba 
ayuda porque la canasta era pesada; sale de la dirección sin ningún comenta- 
rio O respuesta de ninguna maestra ni de la directora. [...] Ch., de la célula, 
dice que quería comentarles algo de la convocatoria para proyectos a la que 
debían inscribirse. Comenzó diciéndoles que ella había ido a inscribirse para 
participar y que le habían dicho que tiene un límite de edad, que sólo podían 
inscribirse los maestros que no tengan más de 40 años [ella al parecer tiene 
más] 

As.: “Yo les aclaro, yo he llevado esta convocatoria a todas las unidades y aquí 
no dice nada de la edad, / mostrando un papel como afiche/ incluso el ministro 
Hoz de Vila ha llamado a participar a todos los maestros que estén interesados”. 
Ma. Ch.: “Discúlpame /cortando la conversación/ con las debidas disculpas, 
tal parece que los asesores pedagógicos que han ingresado políticamente o 
por mérito como dicen, ... no quieren dar curso a otros profesores que también 
tienen esa [decisión]”. (Se le notaba muy molesta, hasta un poco agresiva.) 
Directora : “Sí, y les voy a contar lo siguiente”. 

Ma. Ch.: “Discúlpenme, y ahora nos ponen edad, [nos exigen] título en provi- 
sión nacional, nos ponen tanto, tanto obstáculo para que la profesora, no me 
refiero a mi persona, a cualquier maestra, pueda darse una [oportunidad] de 
poder superarse. Entonces, qué clase de convocatorias salen cuando nos están 
limitando, sea para asesoría pedagógica, sea para este otro curso, porque este 
otro curso simplemente es para que nos den los lineamientos, el perfil, pero 
no el fondo, tenemos que ir a pasar [los cursos] los que deseemos y cuando 
vayamos nos van a decir que tenemos una edad que cumplir. Entonces no me 
parece una convocatoria totalmente amplia cuando todo el magisterio debe 
tomar conciencia referente a la reforma educativa. Yo creo, a lo menos esta 
mañana lo he dicho, si es en esta forma, nosotros los maestros [antiguos] no 
estaríamos para seguir adelante o la convocatoria tiene que ser abierta a cual- 
quier edad”. 

Directora: “Hum, ahora ponen edad, ahora ponen todo esto, pero cuando [lla- 
maron al] primer curso de asesoría...” /Se interrumpe/ 

Ma. Ch.: “No ha habido esas cosas...” (como contestándole) 

Directora: “Más han ingresado los profesores rurales, casi la mayoría son ru- 
rales...” 

Ma.: “Y de Condepa”. 

Directora: ” ... y de Condepa, y saben que, les voy a contar yo estaba haciendo 
un plan... resulta que...” 
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Ma.: ” Y no tiene muñeca...” 

Directora: “Había sido (con muñeca) (tono de sorpresa). Había sido así, miren 
un chango, un chango se acerca y me pregunta si soy profesora de Lenguaje. 
¿Por qué? le digo, y me dice para inscribirnos en la convocatoria, pero si vos 
sos chango, le respondo. Pero la convocatoria es abierta, dice. ¿Tiene teléfono? 
yo le voy a llamar, me dice. Pero chango che (como admirándose), de seguro 
que es de Condepa, entonces él va entrar si quiere... (Mientras tenga muñeca 
hasta un “chango” va a entrar)” 

(Participan algunas maestras opinando, en la grabación no se escucha con 
claridad) 

As.: “Lo que yo quiero decirles compañeras es que creo que todos, todos esta- 
mos con la iniciativa de por lo menos cambiar...” 


Ma.: “Claro”. 
As.: ”.... Por el bien de la educación, no por el bien de nosotros”. 
Ma.: “.... Claro, de capacitarnos, para hacerlo mejor”. 


As.: “Más que todo por el educando ¿no?” 

Ma. Ch.: “Pero cuando yo, al menos yo me he molestado esta mañana, cuan- 
do yo veo una situación, que para mí no me estoy refiriendo en general...” 
Directora: “No, es correcto lo que...” 

Ma. Ch.: “Que tengan que ponernos edad, que tengan que ponernos... para 
qué...” 

[... Sigue la discusión con explicaciones de parte de la asesora] 

Directora: “¿Y qué va a pasar? ¿van a dar algún certificado?” /Continúa fir- 
mando libretas / 

As.: “Sí, van a dar. Por ejemplo, si de aquí fueran cinco maestras a la cabeza de 
un asesor, por ejemplo yo, elaboran un proyecto o sea las cinco maestras ya 
tienen los elementos, las estructuras y en base a las necesidades de la unidad 
harán el proyecto. Ahora si de aquí no va ir ninguna, bueno, entonces la uni- 
dad no va presentar ningún proyecto. Entonces todo depende de las unida- 
des y de las maestras con iniciativa a la cabeza de la directora”. 

Ma. Ch.: “Pero para ir a ese proyecto tienen que ir a Cochabamba”. 

As.: “No, va ser aquí”. 

Ma. Ch.: “No, aquí dice mira... / hace una lectura textual / el curso para el maes- 
tro es gratuito, la reforma educativa pagará los gastos de transporte, aloja- 
miento y alimentación...” 

As.: “No, lo que yo te quiero aclarar es lo siguiente”. 

Ma. Ch.: “No se trata de estar a favor o en contra del gobierno, y yo te lo voy 
a decir claramente, que mientras se gana buena plata siempre se defiende a 
quienes la pagan y nosotros los que vamos a ejecutar la reforma educativa, 
nosotros estamos mal pagados ”. 

Directora: “¿Y quién ha dicho que las maestras de primero iban a ganar un 
bono? Un bono, pero la federación anda de cabeza, porque la federación cuando 
le conviene abre el hocico y cuando no, mete la cola. Entonces de una vez o 
somos rojo o somos blanco o somos verde, pero nos paremos fuerte”. 

Ma. Ch.: “Pero qué se puede hacer cuando las bases aceptan”. 

Directora: “Mira nosotros podemos hacer revolución...” 

Ma. Ch.: “Pero seremos cinco, diez ...” 
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Directora: “Entonces mejoremos, otra tole-tole nosotros aquí, vamos al 
pincelazo de la L. / Asesora/, hagamos proyecto”. 

Ma. Ch.: “Bueno de todos modos colegas, el afán no es crear susceptibilidades 
ni desánimos, ahora si dice que nosotros vamos a transformar la educación 
mínimamente tenemos que ganar mejor que un técnico”. 

Mal.: “Nosotros somos los ejecutores”. 

Ma2.: “Nosotros nos matamos”. 

Después de la discusión la asesora invitó a todas a pasar a uno de los cursos; 
les dijo que se organicen en grupos de cuatro; eran sólo ocho maestras'*. Les 
dijo que trabajarían alrededor de dos horas, algunas dijeron que era mucho 
[tiempo], otras aceptaron. La asesora no hizo ningún comentario. Estaban pre- 
sentes las maestras R., Ch., M., la profesora de kinder, la maestra D., entre 
otras. 

E1-11- Ac 


Las maestras presentes en la discusión no son todas antiguas, 
las maestras R., D. y M. que estaban presentes comparten sentimien- 
tos con sus colegas mayores; en estas coincidencias se apoyan las di- 
recciones sindicales cuando se trata de parar el sistema y se interrum- 
pen las labores escolares. En México, cuando se trataba de implementar 
una propuesta innovadora en la enseñanza de la lengua escrita tam- 
bién habían asesores pero sólo eran liberados del trabajo de clases y 
no tenían una diferenciación salarial como la que aquí presentan los 
asesores con los maestros (Luna, 1997, comunicación oral). 


Tal vez por estas diferencias que dan lugar a confusas e intermi- 
nables discusiones en las escuelas, como la que presentamos líneas 
arriba, a los maestros les cuesta reconocer que los asesores los apoyan 
en algo y algunos expresan que al asumir los cambios “trabajan para 
la asesora”, “para que ella quede bien”. Así se distorsiona el sentido 
de un esfuerzo compartido en el que es muy difícil cuantificar quién 
ha desplegado mayor trabajo y por tanto si es justa o no la enorme 
diferencia que hay en la remuneración entre maestros y asesores. 


Parecería ser que para sacar adelante una reforma tan importante 
como la presente vale la pena revisar los criterios de remuneración 
señalados y si bien no podemos plantear que se disminuya la de los 
asesores sí podemos sugerir que se considere el esfuerzo que ponen 


+ En la gestión estudiada, en El había 20 personas trabajando, entre docentes y 


administrativos. 


114 OTRAS VOCES, OTROS MAESTROS 


los maestros, tanto antiguos como nuevos en la profesión, para 
sacarla adelante. No podemos probar tampoco que los conflictos 
que se generan en las escuelas como los que hemos mostrado y que 
retrasan la marcha del proceso se deben sólo a estas diferen- 
ciaciones. Sin embargo por lo visto y oído durante el tiempo de 
relacionamiento con las escuelas estudiadas creemos que tienen un 
gran peso, junto con las necesidades de capacitación, en las actitudes 
docentes hacia el cambio. 


Sin embargo, en 1998, en ninguna de las escuelas estudiadas se 
pudo evitar los paros y huelgas frente a la presión sindical, aunque en 
uno de los encuentros que tuvimos con los docentes para compartir 
los avances de nuestra investigación manifestaron que se dan cuenta 
del perjuicio que crean las interrupciones a los resultados de.su trabajo. 
Pareciera ser que en el momento de decidir si acatan o no la huelga 
—en cada escuela se toma la decisión— los sentimientos como los 
expresados en el fragmento citado pesan más. Vale la pena mencionar 
que durante el conflicto de 1999 las escuelas del estudio no pararon. 


Con todo lo anterior queremos desmitificar la idea de que los 
maestros son “manipulados” por su dirección sindical. Ésta los 
convoca precisamente basándose en los sentimientos como los que 
hemos tratado de documentar en este texto provocados por la 
diferenciación salarial que consideran injusta, por la descalificación 
de la experiencia y por la falta de oportunidades de capacitación, entre 
los principales. 


Como hemos visto, el cambio del reglamento de escalafón 
parece ser el fondo de los problemas; Namo de Mello que ha sido 
secretaria de educación en Sao Paulo sugiere que si los temas son con- 
trovertidos —como es en nuestro caso el escalafón—, “se debe prever 
el surgimiento de una mayor diversificación en las alternativas, así 
como un permanente proceso de seguimiento y evaluación de los re- 


sultados, calculando un margen de ajustes y de negociación” (Namo 
de Mello, 1998: 65). 


Coincidiendo con la autora citada, en una de las reuniones de 
“devolución” una maestra sugería que se deberían buscar alternati- 
vas al cambio del escalafón para no perjudicar ni a las antiguas ni a 
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las jóvenes, encontrando puntos de consenso. De lo anterior conclui- 
mos que la gradualidad con la que se aplica el PRE también podría 
aplicarse al cambio del escalafón que rige la carrera docente. Así se 
evitarían los conflictos que enfrenta y que le hacen tanto daño y no se 
tendría en contra a los maestros antiguos que son los que al parecer se 
sienten afectados por la posibilidad del cambio del escalafón, en cuya 
defensa se ha cegado el liderazgo sindical. 


El cambio del escalafón, entonces, se haría considerando una 
serie de alternativas y la gradualidad del mismo abarcaría un tiempo 
suficientemente prolongado como para que los docentes que tienen 
muchos años de servicio no se sientan amenazados. La vigencia de 
varias alternativas colectivamente construidas despejarían un obstá- 
culo mayor que el PRE enfrenta en su inicio, que son años muy im- 
portantes para su marcha. 


Las dificultades de los asesores con los niveles técnicos superiores 


Los problemas que enfrenta el asesor no vienen sólo del lado de 
los directores y de los profesores; también están aquellos que surgen 
del propio nivel de dirección del PRE que determinó las condiciones 
en las que opera la asesoría pedagógica, que no son “lecho de rosas”, 
como nos dijo un asesor. Por un lado, al representar al PRE en las 
escuelas y tener un pago diferenciado del resto de maestros, no gozan 
del reconocimiento de sus colegas y por otro, tampoco cuentan con el 
apoyo de parte del nivel técnico superior. Así dejan entrever conver- 
saciones sostenidas con asesores como la que citamos a continuación, 
realizada al iniciar nuestro trabajo en 1997. 


Le pregunto si al año tiene asegurado que trabajará en el mismo 
núcleo. Responde que no sabe porque hay tantos cambios con esto 
del “relanzamiento”. 


ML.: “Pero han dicho que los asesores seguirán capacitándose y que van a 
capacitar también a los maestros masivamente”. 

As.: “Sí, dicen que van a capacitar a 65 mil maestros a nivel nacional”. 

ML.: “¿Y Ud. ha ido a los cursos para asesores?” 

As.: “No, no me han llamado. Parece que han tomado personas de Fe y Ale- 
gría, a otras han invitado, parece que se ha politizado. Esto yo he reclamado, 
el otro día “he estado con el Banco Mundial” y le he dicho que para qué han 
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gastado en nosotros si no nos toman en cuenta” [...] (¿Habrá una misión que 
está evaluando la reforma?) 

ML.: “¿No tienen una asociación que defienda los intereses de los asesores?” 
As.: “No, pero el otro día nos hemos reunido todos los de La Paz a nivel depar- 
tamental. Han estado del altiplano norte, del sur. Yo era representante por los 
de la ciudad de La Paz y hemos hecho una evaluación del trabajo”. 

ML.: “¿Con quién?” 

As.: “Con (¿Braulio?) Quino, de la Departamental’ (¿de la Unidad Departa- 
mental de Servicios Técnico-Pedagógicos?) Las autoridades no hacen bien las 
cosas. Incluso antes (pone por ejemplo a Carlos Orozco .... que hizo algo que 
no entendí). 

Luego dice que en el tercer curso de asesores —en el que él estuvo— llegaron 
10 por favor político. 

ML.: “¿Y cómo se sabe que es por favor político?” 

As.: Llegaron un mes después que el curso había empezado”. 

ML.: “¿Y hay alguno que esté en la ciudad?” 

As.: “Sí, uno”. , 

ML.: ‘Bueno, estas cosas ocurren. En nuestra investigación nos interesa ver lo 
que funciona para difundirlo’ [...] 

As.: “Yo creo que no sólo tienen que ver lo positivo sino los problemas, las 
dificultades. Hay muchos problemas”. 

ML.: Debe haber, es algo nuevo”. 

As.: “Nos han designado tarde, los directores no apoyan, hay dualidad de 
trabajo”. 

ML.: “¿A qué se refiere la dualidad de trabajo?” 

As.: “Se usan otros libros y no sólo el módulo para enseñar a leer”. 

Dice que ya tiene los cuatro módulos desde hace una semana. Los consiguió 
por su cuenta cuando otro asesor le informó que él ya los tenía. 

As.: ‘Así también he conseguido las carpetas para la evaluación. Primero tuve 
los formularios de adentro pero no tenía las carátulas. Conseguí unas para 
aymara y como son las mismas para todos, le saqué lo de adentro y ya tengo 
las carpetas” [...] 

Hablamos de los instrumentos de evaluación de su trabajo: la lista de cotejo, 
el registro anecdótico y la ficha de seguimiento al módulo. 

ML.: “Estos instrumentos ¿los aprendió a hacer en los cursos que recibieron?” 
As.: “No, yo los hice por mi cuenta”. 

ML.: “Pero, cómo, ¿acaso no hay una guía común para todos los asesores?” 
As.: “En lo que tenemos que hacer dice que hay que hacer seguimiento al 
módulo a través de una observación sistemática, pero no dice cómo, con qué 
instrumento [...]' 

ML.: “¿Y quién puede reconocer todo el esfuerzo que hace un asesor?” 

As.: “He estado buscando que vengan a ver mi trabajo. Pero me dicen, lláma- 
me tal día, llamo y no pueden”. 

ML.: “¿Dónde llama?” 

As.: “Al departamento de capacitación de la UNSTP”. [...] “al año empezaré 
con la reflexión y no con el módulo directamente como este año. Las maestras 
tienen lecturas que hacer pero no las leen y por eso comenzaré con esa parte”. 
E2-05b-EAs 
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A finales de 1997, los asesores estaban inseguros sobre su conti- 
nuidad. Eran blanco de las críticas de los docentes en las escuelas y de 
los técnicos de la reforma. No tenían apoyo para su trabajo y les cos- 
taba conseguir los materiales. Esta situación ha continuado durante 
1998; en la segunda reunión con los maestros estudiados, uno de los 
asesores dijo que eran el blanco de las críticas: 


.-. el bañador de todos”... es decir el sujeto contra quien se estrellan todos y 
en quien “los técnicos de nivel superior y los docentes se lavan las manos”. 
AC7/11/98*” 


4. La asesoría pedagógica como programa de capacitación en servicio 


Por nuestra parte, a lo largo del estudio nos hemos pre- 
guntado si la asesoría pedagógica es un programa de capacitación en 
servicio o un nuevo mecanismo de control burocrático como dicen 
los maestros. 


Desde la perspectiva de lo que hemos visto hacer a los asesores 
y de las necesidades de aprendizaje de los docentes, podría verse la 
asesoría pedagógica como un programa de capacitación en servicio, 
pero las condiciones en las que se realiza son insuficientes para 
cumplir esa tarea fundamental. Por el gran número de escuelas que 
un asesor debe atender y las muchas tareas simultáneas: trabajar 
con directores, maestros y padres de familia así como en dos niveles 
de la educación: primaria y pre-escolar y en los dos programas de la 
reforma, mejoramiento y transformación, se limita a ser una instan- 
cia que cumple la función de dar orientaciones breves, que por mo- 
mentos se confunden con mecanismos de control por el poco tiempo 
disponible. 


5 Como ya dijimos, durante el proceso de investigación hemos realizado tres sesio- 
nes de reflexión con docentes, asesores y directores, en agosto y noviembre de 1998 y 
en marzo de 1999, en las que hemos podido constatar la importancia que tiene el 
relacionamiento entre todas las personas que llevan adelante el proceso de 
implementación del PRE en las escuelas. Estas sesiones contribuyen a superar pro- 
blemas debido a que se hacen en un contexto que promueve la reflexividad docente 
y en el que todos pueden expresar sus puntos de vista y debatirlos. Allí se impulsa el 
pensamiento crítico que los docentes requieren para realizar su tarea. 


118 OTRAS VOCES, OTROS MAESTROS 


¿Por qué interpretar la asesoría como capacitación en servicio? 
En nosotros la idea surge del análisis de la información. Dos de los 
asesores buscaron las formas de acercarse a los docentes, principal- 
mente a los de transformación, estableciendo una relación de trabajo 
con ellos. En cambio, un tercero se comportó más como un supervisor 
que como un capacitador. Esta diferenciación nos lleva a sugerir que 
es necesario que el nivel de dirección del PRE sistematice la experien- 
cia con los asesores pedagógicos. En esta perspectiva, ¿cuál de las dos 
funciones es la deseable para que marche mejor? ¿La asesoría debe 
ser una instancia de supervisión que se limite a opinar sobre lo hecho, 
como hemos escuchado decir recurrentemente en las escuelas? ¿O debe 
hacer el esfuerzo de ofrecer un programa de capacitación como ya lo 
están haciendo los asesores estudiados? 

Si la respuesta se inclina por la segunda opción, que en nuestra 
opinión es la necesaria, las condiciones del trabajo del asesor tendrían 
que cambiar. Un asesor para apoyar realmente las necesidades de ca- 
pacitación de los docentes en servicio requiere disminuir el número 
de escuelas que atiende y contar con materiales de apoyo de modo 
que el dinero para la capacitación no afecte sus recursos como ocurre 
actualmente en los casos estudiados. Si el asesor requiere hojas de 
papel sábana, marcadores, fotocopiar un material o imprimir una in- 
vitación para que los docentes asistan a una reunión fuera de sus 
horarios de trabajo, tiene que usar recursos propios y eso limita su 
capacidad de acción. 


El análisis de la información aquí expuesta nos inclina a pensar 
que la asesoría pedagógica fue concebida más como una función de 
supervisión que de apoyo real a los maestros. De lo contrario no se 
explica la diferenciación salarial entre ellos, que separa a los asesores 
en una estrato superior. Así también se explica la cantidad de tareas 
asignadas al asesor que no se pueden cumplir sino de manera buro- 
crática, como observan los maestros. 


Sin embargo, para poder llevar adelante su trabajo, para inser- 
tarse en las escuelas, los asesores se vieron obligados a realizar tareas 
que van más allá de sus funciones. Los docentes requerían de un tiem- 
po mayor para entender cómo usar los módulos y los asesores se vie- 
ron obligados a convocarlos a reuniones fuera o dentro de los hora- 
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rios de trabajo. Así, el asesor se convirtió en la práctica en un 
capacitador en servicio excediendo sus funciones de orientador, como 
tal vez se previó al diseñar el PRE. 


Es desde esta perspectiva que podemos afirmar que en el nivel 
“macro” en el que se ha formulado, la reforma aparece “impuesta” 
pero a la escala de la vida cotidiana en la que se implementa, aparece 
la necesidad de establecer relaciones participativas con los docentes 
para que se pueda aplicar. Así, para que el PRE marche en una escue- 
la fue necesario un clima participativo promovido por la asesoría pe- 
dagógica y relaciones de negociación continua con los docentes y di- 
rectores. La asesoría no se “impone” por decreto como lo hace la re- 
forma; exige otras condiciones para realizarse. 


Al parecer cada asesor realiza su trabajo de manera particular y 
lo organiza según su propia experiencia y concepción. Aunque 
sabemos que hay un manual en el que están señaladas sus funciones, 
cada asesor ejerce niveles de autonomía en la realización de su tarea. 
Pareciera ser que la asesoría pedagógica es también un proceso en 
construcción por lo que sería conveniente socializar las experiencias 
recuperando lo que realmente funciona y definir si se trata de un 
programa de capacitación que se quiere brindar a los docentes en las 
escuelas o de un mecanismo de control del trabajo docente. 


Para insertar el PRE en la práctica, para poder llevarlo a cabo, 
algunos asesores han tenido que volverse capacitadores de docentes 
en servicio. Esta tarea al no tener condiciones adecuadas hace que 
aparezca ante los docentes como ineficiente pues no logra cumplir 
con sus expectativas, sólo se realiza durante y al final del año en el 
que los maestros entran al programa de transformación. No los prepara 
antes como requieren los docentes para poder cumplir con su tarea. 


La atención desigual a los pre-escolares es una evidencia para 
nuestra suposición. Asimismo se trata de un trabajo muy poco 
supervisado. No hay al parecer un seguimiento sobre el mismo y éste 
está librado a la iniciativa personal del asesor. Al parecer los resul- 
tados del primer momento de aplicación de las propuestas no están 
sometidos a un seguimiento para poder hacer el ajuste necesario. 
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La asesoría pedagógica, al representar la cara más visible del 
PRE en las escuelas, tendría que ser objeto de un cercano seguimiento 
a fin de garantizar eficiencia en su marcha. Asimismo queremos 
señalar que vemos en esta función una gran posibilidad de ayudar a 
los maestros a elevar sus niveles de profesionalidad, pero por las 
condiciones en las que se realiza parece sólo poder cumplir una 
función de control, cuyo formalismo pondría en riesgo los resultados 
de la reforma. 


La asesoría pedagógica es uno de los instrumentos, junto con 
los módulos de aprendizaje, con más posibilidades de contribuir a la 
formación de los maestros en servicio. En el análisis se identi- 
ficaron tres funciones de la asesoría: una, orientar a los maestros para 
que asuman las propuestas de la reforma; otra, controlar que las 
apliquen. Además, la asesoría pedagógica actúa como una bisagra 
que articula el nivel técnico en el que se formulan las propuestas y el 
nivel en el que se las aplica*”. También surgió la necesidad de 
evaluar su trabajo. 


En esa perspectiva, es importante que el asesor tenga un plan 
de trabajo que lo presente en cada escuela y sea evaluado de manera 
colectiva en distintos momentos del año. Habría que evaluar su tra- 
bajo en el pre-escolar y también en el programa de mejoramiento y no 
sólo en el programa de transformación, que es el que más atiende. 
También se requiere evaluar sus relaciones con los directores con quie- 
nes tienen problemas de carácter estructural y con los docentes, con 
quienes trabajan directamente. 


En el documento 200 días de clases se señala que el asesor pasará 
a trabajar como director de núcleo. La alternativa implicaría capacitar 
a Otros maestros y al director para que reemplacen el trabajo que hacía 
el asesor en las escuelas y, sobre todo, evitar la burocratización del 
cargo así como los problemas de intermediación. En este caso también 


16 


Pareciera ser que el PRE asume como un hecho que los docentes se actualizan por 
su cuenta, en universidades públicas o privadas que ofrecen cursos de licenciatura 
para maestros. Esta estrategia que supuestamente tendría que ser masiva, en nuestro 
estudio se muestra débilmente realizada; en las tres escuelas estudiadas el porcentaje 
de docentes que ha cursado una licenciatura alcanza al 10 por ciento. 
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tendría que tener un plan para hacer un seguimiento directo sobre lo 
que pasa en las escuelas y no perder contacto con ellas. 


En este capítulo quisimos mostrar cómo la asesoría pedagógica 
contribuye a la formación de los maestros en servicio promoviendo el 
uso de los módulos; presentamos también los problemas y dificulta- 
des que enfrenta y las condiciones en las que los asesores realizan su 
trabajo, cada uno asumiéndolo con estrategias distintas que respon- 
den a sus formaciones profesionales y experiencia personal así como 
a los contextos en los que realizan su labor. La asesoría promueve el 
establecimiento de nuevas relaciones en las escuelas que tienden ha- 
cia un cambio de sentido, al impulsar el trabajo en equipo: el asesor 
con los maestros de cada escuela y también con los del núcleo; los 
maestros de una escuela trabajando en proyectos y ellos a su vez diri- 
giendo el trabajo en equipo de los niños que aprenden a organizarse y 
a solucionar problemas juntos. 


La asesoría pedagógica parece haber sido creada como un me- 
canismo de control pero para realizarse requirió establecer acuerdos 
y relaciones democráticas con los docentes; en ese proceso adquirió 
características de capacitación en servicio; por eso el PRE en las es- 
cuelas no se presenta como una imposición sino como un proceso 
negociado entre asesores y docentes, en el cual intervienen sutiles 
mecanismos de presión que garantizan la interacción con sus propuestas. 


La presencia misma del asesor en la escuela es un elemento de 
presión que garantiza que se usen los módulos; su desempeño tam- 
bién tendría que ser motivo de seguimiento y evaluación tanto de los 
niveles superiores como de los propios maestros de las escuelas. Así 
se establecerían principios sólidos de prácticas democráticas que ayu- 
darían a cambiar el sentido de su organización vertical. 


En el análisis realizado sobre el trabajo de los asesores se muestra 
que algunos han tenido mayores avances que otros pero todos parecen 
estar en la misma perspectiva: colocar las “bisagras” al proceso de 
reforma. En esta construcción individual y colectiva del sentido de su 
trabajo, los asesores estudiados enfrentan dificultades recurrentes 
como son las que tienen con los maestros, los directores y las 
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autoridades superiores de las que dependen con quienes también 
tendrían que establecer maneras de relacionamiento más estrechas, 
colocando allí también las “bisagras”, de modo que se plieguen al 
proceso de “reforma real”, aquél que se construye colectivamente 
en las escuelas. 


Asimismo hemos intentado entender por qué las relaciones en- 
tre directores, maestros y asesores son tensas; expusimos explicacio- 
nes basadas en la diferenciación salarial que el PRE establece entre 
ellos. Así apareció el problema del escalafón como motivo central de 
los conflictos que entorpecen la marcha el PRE en las escuelas, no 
solamente cuando los conflictos se expresan en los contextos sociales 
más amplios, sino en su vida cotidiana, donde se producen y repro- 
ducen de distintas formas, quitándole tiempo al trabajo escolar como 
cuando los maestros se enredan en interminables discusiones. 


Los asesores primero, y los maestros que lograron el salario al 
mérito después, erosionaron la vigencia del debatido reglamento 
de la carrera docente. Quienes lo aceptaron supuestamente están 
fuera de la organización sindical y son repudiados por los dirigentes 
que trataron de impedir que los maestros se presenten a los 
exámenes convocados. 


Las direcciones sindicales argumentan que el salario al mérito y 
el cambio del escalafón atentan contra la educación pública; creemos 
que atentan contra el conservadurismo docente, contra un sector ma- 
yoritario del magisterio que por el poco cuidado que ha puesto el 
Estado en la educación adquirió hábitos que le permiten abandonar 
su tarea cualquier momento, desresponsabilizándose de los resulta- 
dos. Con tal frecuencia de abandono crece la educación privada, a la 
par que se deteriora —paradójicamente con una reforma que trata de 
sacarla adelante—- la educación pública. 


Durante el análisis nos hemos preguntado si el PRE y la vigen- 
cia del viejo escalafón son términos incompatibles. Explorando posi- 
bles respuestas, llegamos a la conclusión que su cambio tendría que 
seguir la misma estrategia de la reforma: la gradualidad. Retomamos 
así las sugerencias de maestros que señalan que no se deben afectar 
los intereses de los colegas que trabajaron con el viejo reglamento. 
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Tampoco se debe dejar de incentivar a los que tienen que hacer mayo- 
res esfuerzos para insertar el PRE en las escuelas. Pero el salario al 
mérito tendría que llegar realmente a quienes hacen los esfuerzos y 
no a maestros que para justificarlo tienen que hacer investigaciones 
para las que no están preparados, recargando el trabajo de los aseso- 
res y quitándoles el tiempo que tendrían que destinar a los maestros 
en transformación. 


La vigencia del salario al mérito o el cambio del escalafón ¿sig- 
nificará la desaparición de la organización sindical del magisterio? 
¿O que la educación publica desaparecerá? Son preguntas que ten- 
drían que formularse y debatirse porque están en el fondo de los con- 
flictos que se generan periódicamente entre los maestros y las autori- 
dades que tienen a su cargo la educación. ; 


Tal vez desaparezca el sindicalismo anclado en reivindicacio- 
nes estrictamente gremiales que no son las únicas que corresponden 
a los docentes, quienes además tienen una identidad profesional; el 
cambio que se gesta a partir de la vigencia del PRE tendría que dar 
lugar a un movimiento sindical renovado, con maestros con identi- 
dad profesional y no sólo gremial. Creemos que el PRE contribuye a 
la renovación profesional y abre horizontes antes clausurados. 


La vigencia de la educación pública parece estar en estrecha re- 
lación con la marcha de la reforma misma, si se logra insertarla en las 
escuelas no habría motivo para que crezca la educación privada. Las 
necesidades que llevan a formular y a aplicar reformas en los siste- 
mas educativos devienen de los cambios que están ocurriendo en las 
sociedades y los Estados necesitan asegurar una distribución más 
equitativa del conocimiento y la información en su población. En ese 
contexto no parece racional que el PRE busque terminar con la educa- 
ción pública. Los errores de conducción que tiene más parecen fruto 
de la inexperiencia y de la cultura política que domina en las esferas 
del poder: falta de continuidad en los planes, poco compromiso con 
el país, falta de institucionalidad, prebendalismo, exclusiones, entre 
otras, que son características que tendrían que cambiar con una refor- 
ma educativa. 


Reflexiones finales 


E RO 5 0QqRIÉÓTII A M: 


En este estudio hemos encontrado algunas sorpresas y se han 
complejizado las sospechas de partida. Las sorpresas se refieren a la 
disposición favorable a interactuar con las propuestas, que muestran 
los docentes en las escuelas estudiadas y que tienen un efecto forma- 
tivo sobre sus prácticas. 


En cuanto a las anticipaciones, con relación a los contextos 
institucionales y sociales de las escuelas estudiadas, que según la teo- 
ría de partida actuarían como “filtros”, hemos explorado algunas de 
sus dimensiones. Una dimensión se refiere a las condiciones específi- 
cas del trabajo docente en el primer curso, que es el espacio donde se 
inicia el programa de transformación del PRE. Tratando de entender 
la resistencia que oponen los maestros cuando tienen que ocuparse 
de los niños pequeños, hemos mostrado que en ese espacio hay una 
mayor carga de trabajo que hace que los docentes prefieran a los ni- 
ños más grandes con quienes les resulta más fácil su quehacer. Esta 
resistencia tradicional se imbrica con el mayor trabajo que implica 
asumir las propuestas reformadoras. Al no haber ningún incentivo 
para realizar un trabajo mayor, la marcha del PRE se ve entorpecida 
porque resulta difícil encontrar maestros que se ocupen de trabajar en 
los espacios de transformación. Otra dimensión explorada ha sido la 
función de dirección cuya autoridad ha quedado disminuida frente a 
la presencia del asesor pedagógico que invade el tradicional campo 
de acción de los directores: la escuela singular. 


Asimismo, nos hemos aproximado a la comprensión de los 
amplios márgenes de autonomía que tienen los docentes en las escue- 
las que se expresan en la gran capacidad que tienen para interrumpir 


126 OTRAS VOCES, OTROS MAESTROS 


su funcionamiento cuando así lo determinan. La ineficiente presencia 
estatal en las escuelas es una explicación encontrada; en la historia de 
las escuelas estudiadas se muestra que éstas se han constituido con 
mucho apoyo de padres de familia liderizados por los directores de 
las escuelas que son los que asumen la tarea de hacerlas crecer y de 
buscar apoyo económico para construir los locales. A manera de ejem- 
plificar la ausencia estatal en las escuelas, resulta significativo que en 
el tiempo del estudio no hemos registrado la presencia de ninguna 
autoridad distrital o sub-distrital en ellas. En la única ocasión en la 
que esperábamos encontrarlos, con motivo de las Jornadas de los 
Derechos del Niño de 1997, no aparecieron para inaugurar el aconte- 
cimiento, decepcionando a los niños de las escuelas del núcleo ubica- 
do en la parte más alta de la ladera, a sus padres y a los maestros y 
directores que los esperaban. . 


La autonomía implica responsabilidad profesional y en el caso 
de la docencia es necesaria para su ejercicio. Sin embargo, por la poca 
importancia que ha dado el Estado a la educación y el poco control 
que ha ejercido sobre los resultados del trabajo docente, se ha genera- 
do un contexto con amplios márgenes de acción, deformando el con- 
tenido del concepto de autonomía docente. 


Con relación a la resistencia que genera la estrategia del PRE 
en la docencia hemos mostrado que es producto tanto del contexto 
social más amplio en el que ocurren los procesos escolares como del 
contexto institucional de cada escuela. Hemos distinguido la resis- 
tencia ideológica que opone la dirección sindical al PRE de la resis- 
tencia pedagógica, que es la que ocurre cuando los maestros se nie- 
gan a realizar el mayor esfuerzo que implica trabajar en el primer 
curso y con las propuestas reformadoras. 


En esta reflexiones finales queremos destacar la función 
orientadora de las preguntas de investigación del proyecto; en efecto, 
a pesar de que partimos con algunas anticipaciones como las que se 
refieren a los contextos —que actuarían como filtros— o a la diferen- 
ciación y resistencia que generaría la estrategia del PRE hacia la do- 
cencia, dichas anticipaciones no impidieron que abriéramos nuestra 
mirada hacia dimensiones no previstas. 
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Exploramos la realidad con preguntas no fuimos a verificar hi- 
pótesis, sino a construirlas a través de la investigación, a complejizarlas. 
Habernos adherido a las preguntas más que a las sospechas de parti- 
da nos ha permitido visualizar la complejidad de los procesos estu- 
diados de los que esperamos haber podido dar cuenta en este estu- 
dio. Nuestras hipótesis podrían ser sometidas a prueba realizando un 
estudio de corte cuantitativo si se quisiera generalizar y probar su 
validez y representatividad. 


Los estudios etnográficos, como se sabe, no juegan con los mis- 
mos criterios de validez que los estudios cuantitativos. Buscan dar 
cuenta de la complejidad implicada en los procesos estudiados y sus 
resultados son generalizables y representativos sólo para el lugar del 
estudio. Lo que sí se generaliza es la construcción teórica que resulta 
de un estudio etnográfico, es decir que con las categorías elaboradas 
se puede generar conocimientos sobre las escuelas en otros contextos 
en los que los procesos pueden ser distintos; así se hacen visibles ob- 
jetos que antes no lo eran. 


También queremos destacar el carácter participativo de esta in- 
vestigación que ha contado con una amplia colaboración de parte de 
los docentes estudiados, de los directores y de los asesores pedagógi- 
cos. Haber compartido con los sujetos de la investigación los resulta- 
dos en proceso ha dado solidez a los mismos. Sin embargo, se trata de 
una primera aproximación y es necesario debatirlos y asumirlos como 
hipótesis que permiten ver más de lo que antes podíamos visualizar. 
El proceso de investigación desarrollado ha sido una experiencia com- 
partida también con los niveles técnicos y directivos del PRE que han 
conocido los resultados preliminares y nos han animado a continuar 
con nuestro esfuerzo. 


Terminamos estas reflexiones señalando algunas recomendacio- 
nes finales: 


- Para que los procesos individuales y colectivos sigan desa- 
rrollándose —efecto formativo de la interacción docente con 
los módulos— es necesario fortalecer la asesoría pedagógi- 
ca y promover la formación de equipos en las escuelas que 
generen espacios de debate y reflexión crítica; que se reco- 
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nozcan los avances, las dificultades y los problemas que sur- 
gen en la interacción con las propuestas del PRE. 


Los procesos iniciales requieren desarrollarse para que el PRE 
transforme realmente las estructuras de cada escuela y no se 
queden solamente en el inicio del cambio o en la repetición 
de los enunciados; la reforma necesita ser asumida como pro- 
pia por la docencia y quienes la dirigen deben luchar porque 
se constituya en una verdadera política de Estado y no se 


quede sólo en los lugares de experimentación como dicen 
Elmore y cols. (1996:18-20). 


Hace falta revertir el escepticismo que muestra la mayoría 
de la docencia cuando no ha entrado aún al proceso de refor- 
ma, no por decisión propia sino por limitaciones de la mis- 
ma estrategia (gradualidad y división en dos programas). 
Esperemos que con los últimos planes de ajustes —entrarán 
ciclos y no cursos, según el documento 200 días de clases— se 


evite la fragmentación de las escuelas y el confinamiento 
del PRE. 


Los directores de escuelas tienen que entrar al proceso y las 
autoridades tendrían que dotarse de mecanismos que les 
permitan acercarse más a las escuelas. Los asesores pedagó- 
gicos deberían tener reuniones periódicas con los niveles téc- 
nicos superiores y mantener una comunicación fluida con 
ellos sobre la marcha del PRE. 


Es necesario que se conozca públicamente lo que pasa en las 
escuelas con relación al PRE, que se pongan sus aconteci- 
mientos en la televisión para que su proceso sea motivo de 
conversación cotidiana y de debate público. Así también se 
facilitará la difusión de las decisiones que se toman sobre 
ella en sus niveles directivos. 


Finalmente y esto es fundamental, se tiene que debatir pú- 
blicamente el tema del escalafón docente; su cambio es el 
motivo principal de las luchas periódicas entre el ministerio 
y el magisterio que entorpecen la marcha del proceso de re- 
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forma. Las direcciones sindicales tienen que aprender a de- 
batir y a negociar pensando también en su identidad docen- 
te y no sólo en su pertenencia a un gremio. 


Por lo aprendido en este proceso de investigación, que nos ha 
tenido ocupados a cinco personas durante 14 meses, ocho horas dia- 
rias, creemos que el PRE es una apuesta en la que todos deberíamos 
participar. Sólo así se podrán conjurar sus vaticinios adversos. En el 
debate público se construirán alternativas que opten por la equidad 
de oportunidades en la distribución del conocimiento; por la libertad 
y la justicia en la formación de valores; en el proceso de su construc- 
ción se formarán movimientos de docentes que la apoyen y que ela- 
boren alternativas que se pongan en debate público. Así también la 
dirección sindical saldrá de su estancamiento y los políticos aprende- 
rán a respetar a quienes cotidianamente se esfuerzan por educar a 
niños que encuentran en las escuelas una alternativa al abandono fa- 


miliar en el que viven y al “déficit de socialización” que tienen 
(Tedesco, 1995: 35-36). 
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ANEXO 1 


Archivo etnográfico 


EJEMPLO DE REGISTRO 


La Paz, miércoles 9 de septiembre de 1998 
Escuela 1 

Registro elaborado sobre ND+NID+NM 
E1-41-OCI+EMa 


Son las 14:00. 


Al bajar del minibús veo la calle diferente, hay algo que me llama la aten- 
ción; de pronto me doy cuenta que la calle fue asfaltada, la veo más limpia, 
más grande. 


Miro hacia la escuela, veo entrar a varios niños, algunos con sus padres, otros 
solos; al cruzar la calle veo a la maestra R.T., nos saludamos y subimos juntas 
las gradas. Le comento del asfaltado, me dice que fue la sorpresa del fin de 
semana (imagino que el fin de semana hicieron el trabajo), comenta también 
que ahora ya no habrá tanta tierra, porque con el viento fuerte de la zona la 
tierra era molestosa; le pregunto si están trabajando los sábados, me dice 
que sí, luego (en tono de broma) dice que no, que no están trabajando los 
sábados; ya estamos en la puerta de la escuela, me dice que irá a ponerse el 
guardapolvo, nos despedimos y se va. Yo entro a la escuela, veo a los niños 
formados, está la regente frente a ellos, instruyendo orden, me quedo cerca 
de la puerta; poco a poco van llegando las maestras, nos saludamos y luego 
se dirigen a la dirección, de donde las veo bajar con guardapolvo. Mientras 
algunos alumnos están formados, hay otros jugando y otros que compran 
del puesto de la portera dulces o refrescos en bolsa, otros pasean sin ninguna 
preocupación... 


Con una señal de la regente, los alumnos empiezan a ir a sus cursos; a medi- 
da que pasan los alumnos de la Ma. M. me saludan lo mismo que los de la 
Ma. A.M. y de la Ma. D. (no veo a la Ma. D. parece que no llegó). Decido 
entrar con los alumnos de la Ma. D.; me quedo en la puerta esperando a la 
maestra. Son las 14:15. Cerca de la puerta están sentados cuatro niños en 
grupo con los bancos frente a frente; escucho a uno de ellos que llama a un 
niño por su nombre, Eddy, (recuerdo que lo menciona M.L. en uno de sus 
registros). Converso con ellos, les pregunto qué hicieron ayer, me dicen que 
trabajaron con el módulo; uno de ellos dice que no, una niña le dice que sí 
porque trabajaron con el archivador (relacionan el trabajo del módulo con el 
archivador). Eddy me dice que la niña de su grupo es nueva, y que todos los 
días se saca bien (calificación de la maestra); le pregunto a la niña de qué 
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escuela viene, me dice que de una escuela de Caranavi (provincia de los 
Yungas); le pregunto si aprendió a leer y a escribir, me responde que sí, le 
pregunto si en Caranavi trabajó con el módulo, dice que no. 


Les pregunto si les gusta trabajar más con el módulo o con el libro Kantutas 
[[, responden a coro que con el módulo; luego les pregunto por el archivador 
o la carpeta, dicen que el archivador. Se acerca Marco y me dice que me 
siente a su lado, le digo que hoy será en otro lugar porque ya me senté a su 
lado. Acepta. 


Me llama la atención ver a una niña grande, la más grande junto con Marco 
y Jaime; veo resfriados y con tos a un buen número. Veo entrar a la Ma. D. 
Apurada se acerca al curso y me saluda. 

Ma. D.: “¡Hola! ¿Cómo estás?” 

X.: “Bien gracias, estoy en tu curso” (dándole a entender que la visitaré hoy) 
Ma. D.: “Qué bien, gracias más bien porque me los estás viendo. Iré a la di- 
rección a firmar”. 


Yo continúo en la puerta, se acerca un alumno de séptimo y me pregunta por 
la maestra, le digo que está en la dirección; le pregunto para que la busca. 
Me dice que quiere preguntarle si hoy darán examen de Ciencias; le pregun- 
to si la maestra les da Ciencias; dice que sí, los lunes y jueves y se va a la 
dirección a buscarla. 


14:20. 


Entra la maestra al curso, me pregunta cómo estoy y cómo me está yendo 
(se refiere al trabajo); le digo que bien y le pregunto a ella cómo le va, me 
dice que está avanzando bastante con el módulo porque a los niños les 
gusta: 

Ma. D.: ‘Vieras cómo les gusta y cómo ya saben leer ellos, dicen aquí dice que 
hagamos esto, les encanta, hasta dos páginas avanzo”. 

X.: "Qué bien que les guste”. 

Ma. D.: “Sí, te cuento que ya estoy acabando el módulo 2 de Lenguaje y 
Matemática, hasta la próxima semana acabaré y después supongo que al 
año trabajaran con el módulo 3. (No le digo nada al respecto, yo sé que no es 
así, no es un módulo por curso, la numeración de los módulos es según el 
ritmo de aprendizaje) 

X.: “¿Y están trabajando con la asesora?” 

Ma. D.: Bueno, sí (en tono no muy convencido); ahora ya trabajamos solas la 
Ma. M. y yo, ahora tenemos un taller la próxima semana”. 

X.: "¿Aquí?" 
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Ma. D.:*No, va ser en la S. M., en el kinder, tienen un kinder grande, va ser el 
jueves y viernes, se suspenderán clases’. 

X.: “Sólo asistirán de la escuela 1?" 

Ma. D.: "No, de la escuela M. más, todo el turno de la tarde, parece que la 
anterior semana fue para la escuela G. R. y para la escuela S. M.' (Pienso que 
es suficiente charla) 

X.: Bueno, seguí (con la clase), yo me voy a sentar atrás. 


Veo un lugar libre en el banco de Jaime, me siento, saco mi libreta y me dis- 
pongo a anotar. 


Los niños se acercan a curiosear, me preguntan qué estoy haciendo. Les digo 
que hago mi tarea. (Pienso que debo tener mucho cuidado cuando se acer- 
can a mi libreta con el fin de leer, pues ya saben leer, y tal vez dirían en voz 
alta las horas que anoto, el nombre de la maestra, etc.) s 
Ma.D.: “¿Han traído los 20 centavos? Voy a recoger, traigan, ya saben 
que es para las fotocopias, ¿no? A ver... (menciona los nombres de algu- 
nos que no le entregan al mismo tiempo que otros). 

/ Veo cómo los niños sacan de sus bolsillos el dinero y lo entregan / 

Ma. D.: “Voy a revisar antes (la tarea) y luego ¿qué número nos toca?” 

Ao.: “El dos, la tabla del dos vamos a avanzar”. 

Ma.: “¿Ahora dónde me voy a sentar para revisar? /buscando un lugar/ 
Aquí” /llega a los bancos de la primera fila. Se sienta / 


Los niños se amontonan con sus cuadernos cerca de la maestra, mayormente 
niñas, el resto saca sus carpetas y veo que hace la tarea (recién). Hay tres 
niños cerca mío, a mi izquierda, son Jaime, Marco Antonio (el presidente) y 
Víctor. Se quejan de uno y de otro sobre insultos que se dicen, preferencias 
que tienen, quién no hizo la tarea, quién sí, etc. Yo les digo que no deben 
pelear ni insultar a sus compañeros porque eso está mal. 


Ma.D.: “Voy a revisar decenas, centenas más, porque si no me voy a 
acumular más’. 


Mis tres compañeros continúan con quejas. Jaime está muy resfriado y tose 
fuerte. 


Ma.D.: “¡Huy! Todos están enfermos (seguro escuchó toser a varios de los 
niños), qué paso, se tienen que cuidar, si se portan bien voy a comprar unos 
dulces de menta para todos’. 
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.... (la maestra revisa y los niños hacen la tarea que no hicieron o conversan 
entre ellos. No hay bulla) 


/ Toca la puerta un señor, la maestra sale / Son las 14:30, por lo que veo es un 
padre de familia que tiene una carpeta en las manos, seguramente para de- 
volver a algún alumno; conversa con la maestra por espacio de 10 minutos, 
hasta las 14:40. Entra la maestra y dice en voz alta “Carla tu carpeta” /la 
maestra vuelve a su lugar / 


Ma.D.: “Aquella fila /de la ventana / voy a revisar y luego avanzamos, si no, 
no va alcanzar el tiempo, ¿ya? 


... (Mientras revisa hace también recomendaciones acerca de lo que va revi- 
sando) 


14:50. 


Ma.D.: '¿A partir de qué número lleva la “y”? 
Aos: “¡¡301P 
Ma.D.: “¿30, no ve? 31, 32” (sigue revisando) 


Miro al niño de mi derecha, hace la tarea que no hizo en la casa, veo que tiene 
en su carpeta dos filas de números de centena: 181,182,183, hasta el 200, es- 
critos numeralmente y ellos deben escribir literalmente. Le ayudo cuando se 
queda desorientado en el 181, veo que su lápiz tiene la punta gruesa, le falta 
tajar; le preguntó su nombre, me responde Adalid, le digo si tiene tajador, 
dice que no; entonces me presto de Jaime, tajo su lápiz y le ayudo. 


Patricia continúa curioseando mi trabajo. ((Lo viene haciendo desde que me 
senté)... 
Me fijo que Marco Antonio hace la tarea también; su compañero lo acusa y le 
dice que no hizo la tarea en la casa. 


Saco una hoja cuadriculada de mi archivador y les digo que escriban su 
nombre; se acerca Patricia y me dice que ella escribirá con un bolígrafo 
nuevo que tiene, le digo que sí. Escriben sus nombres los niños que están 
cerca mío. 


Observo que no hay bulla, ni desorden, pese a que la maestra no hace la 
clase; los niños buscan ocupación, los veo dibujando y pintando de sus car- 
petas alguna lección que no la hicieron (supongo), también conversan y jue- 
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gan en sus grupos, pasándose papeles o con unas fichas redondas que se las 
tira y se ve de qué lado caen, algo así como cara y cruz de una moneda. 


Aa.: “Profesora, la [nombre de la niña] no hizo la tarea”. 

Ma.D.: “¿Qué? ¿No hizo? (tono tranquilo, no está molesta, ni grita). Ya, ven- 
ga, le voy a poner nota en su carpeta (llueven las acusaciones de los que no 
hicieron la tarea). Los que no hicieron tarea traigan sus carpetas van a llevar 
una nota a su casa”. 


Veo a través de la ventana que entra la señora que prepara la leche desde 
hace buen tiempo. Son las 15:00... (pone las notas a las carpetas de los niños 
que no hicieron la tarea) 


Son las 17:20, toco la puerta del curso de la Ma. R. B., nadie abre, empujo un 
poco, veo a la maestra /entro/ nos saludamos, ella les dice alos niños si no 
saben saludar, inmediatamente me saludan. 


X.: "¿Cómo estás?” 

Ma.R.: “Renegando. Te cuento, estos niños son el colmo, mirá lo que han 
hecho ((al entrar vi el piso mojado)) toda la leche han echado, si son terribles, 
estoy saliendo y todos detrás de mí salen, se atropellan; voy a traer la leche, 
estoy entrando y un niño le empuja a ella /me señala a una niña/ y se va 
contra el balde y se le echa encima /miro a la niña/ (está sin guardapolvo 
con el brazo izquierdo rojo, tiene el cabello mojado y la carita de haber llora- 
do). Más bien parece que no es grave [la quemadura] pero son el colmo, la 
anterior semana, te cuento que se quemó mi beba, la señora que la cuida 
había dejado la olla con agua caliente sobre una mesita, mi beba ha jalado el 
mantel y se le ha caído, se quemó las rodillas y los bracitos, eso les conté y ni 
así, no sé cómo hablarles, son el colmo, mucho reniego, es que no hay apoyo 
en la casa, no hay quién los cuide, les hable, se crían como animalitos”. 

X.: Ese es el gran problema, ¿no?, si no hay apoyo en la casa, es bien difícil”. 
Ma.R.: “Pero nunca he tenido niños tan terribles, los tiempos han cambiado, 
ya no es igual, yo he sido maestra de primero varias veces, había respeto, 
ganas de aprender, era diferente, pero ahora no, no es así; son bien terribles, 
no sé qué voy a hacer”. 

X.: ¡Ay! (no sé qué decirle, cómo animarla, decido cambiar de tema) y ¿cómo 
te está yendo, estás trabajando con el módulo?’ (pregunto esto porque veo 
los módulos de Lenguaje 1 sobre el escritorio y los niños tienen cuerpos re- 
cortados en papel madera) 

Ma.R.: “Te cuento que todos los días estoy trabajando con el módulo, 
porque dice que hay que terminar hasta la última página del de Lenguaje 
y de Matemática, y yo recién estoy en ésta /me la muestra / (página 18) y 
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de Matemática estoy en la página 12 recién, y no pues, no voy a alcanzar, 
si ya estamos en septiembre, mirá noviembre, diciembre, porque seguro 
hasta diciembre vamos a pasar, no me alcanza, mi gran problema es el 
tiempo”. 

X.: Cuál te toma más tiempo, ¿el módulo o el libro?” 

Ma.R.: “El libro porque hay que enseñarles, en el módulo son actividades 
que les gusta hacer, entonces lo hacen, no hay que enseñarles; se les dice qué 
hacer y hacen, eso es lo bueno, pero no aprenden a leer ni a escribir, ésa es mi 
preocupación” /llama la atención a unos niños que juegan/ (aprovecho la 
interrupción y le digo que siga con el trabajo que yo me sentaré) 


Me siento junto con unas niñas cerca del baúl. Veo que hay grupos de cuatro 
y por grupo hay un muñeco que ya tiene los nombres del cuerpo pegados 
con masking (se abre la puerta, es la Ma. S., llama a la Ma. R. B. Son las 17:40, 
la maestra sale por espacio de 10 minutos) 6 


Mientras los niños conversan conmigo, les pregunto con qué les gusta traba- 
jar más si con el módulo o con Coquito (libro de lectura de primero de prima- 
ria); responden que con el módulo; en cuanto al archivador y al cuaderno, 
responden que el archivador. Las respuestas las dan con alegría. 


Una niña trae su libro y lo lee, la niña que está a mi lado saca también su libro 
y lo lee, de forma memorística, cuando le señalo en desorden y por separado 
no puede leer, se desorienta, le cuesta más. Hice lo mismo con un niño y una 
niña con los mismos resultados; pude darme cuenta que la lectura silábica es 
memorística, los niños no llegan a abstraer el símbolo con el significado... 


18:00. 


Ma. R.: ¡A ver, atiendan! Revisen, fíjense si las partes del cuerpo están com- 
pletas, si les falta alguna, sobre el banco /senala el suyo/ hay más fichas, 
fíjense”. 


La maestra revisa los trabajos, primero se acerca al grupo donde estoy senta- 
da, alza el muneco, les pregunta parte por parte, los niños las mencionan 
correctamente excepto brazo que confunden con mano; la maestra les aclara 
y luego le dice a una niña que le ayude a colar el muñeco en la pared; la niña 
se levanta y juntas pegan el dibujo en una de las paredes, la maestra se sube 
sobre un banco y pega el muñeco en el borde del techo porque como la figu- 
ra es de tamaño natural resulta grande; se le acercan los niños que termina- 
ron, le muestran, ella los revisa (sin bajarse del banco) y les pide que le 
alcancen el dibujo para que lo pegue. 
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Escuchamos la campana de salida, son las 18:05, la maestra les instruye reco- 
ger su tarjeta de asistencia y que se la entreguen; miro a una de las paredes 
donde hay una cartulina pegada con los nombres de los niños y un número, 
lleva de título “Estoy presente”. Los niños se amontonan para tomar la tar- 
jeta, la maestra les llama la atención diciendo que no se empujen, que no se 
atropellen, que la recojan con calma; veo cómo los niños reconocen sus tarje- 
tas, las buscan por su nombre, una vez que la tienen le entregan a la maestra. 
La maestra las toma y las guarda en el bolsillo de su guardapolvo ((al irnos 
las saca y las guarda en un sobre que pone dentro del baúl)) 


Les recomienda traer 50 centavos, les dice que ellos ya saben. 


Entra una mamá y pregunta qué tarea hay, la maestra responde, luego le pre- 
gunta si hay que traer algo, la maestra le dice que 50 centavos porque ella 
llevará unos sandwiches que les venderá para recaudar fondos para unos 
libros que la escuela compró; la señora le dice que le mandará, se despide y 
se va. 


Yo me paro para conversar con ella. Me dice que hoy no fue su día, entra la 
regente y le pregunta si ella venderá mañana (no entiendo, parece que ha- 
blan de los sandwiches) 


Reg.: “Hoy dice que te tocaba’ 

Ma.: “¿Hoy? (tono de asombro) no, yo no sabía, nadie me dijo”. 

Reg.: “Están protestando, “todas tenemos que vender” están diciendo, yo les 
dije que tal vez por los niños no vendiste”. 

Ma. R.: “Está viendo doña A. lo traviesos que son, cómo los voy a dejar solos, 
por eso yo mañana a ellos no más les voy a vender, ahora si no recaudo el 
dinero pongo de mi plata, qué puedo hacer”. 

X.: “¿Recaudar? ¿Para qué?’ 

Ma. R.: “Tenemos que recaudar cada maestra 15 Bs al mes para entregar a la 
dirección y que se pague el diccionario de inglés”. 

X.: “¿Y tienen que vender?” 

Reg.: “Sí, lo que se pueda, cualquier cosita pequeña, pero se tiene que vender” 
... (la maestra cambia de tema) 

Ma. R.: Estoy renegando, usted no sabe lo que me hacen estos chicos /se 
dirige a la regente/ parece que al intento me han dado los más demonios. 
X.: “¿Cómo fueron las designaciones?” 

Ma. R: “No sé, yo estoy en primero porque estaba en quinto”. 

Reg.: Es que como la maestra J. estaba enferma, a ti nomás te han traído los 
niños”. 

Ma. R.: 'Sí pues, la Ma. S. (maestra de kinder) “mi recomendadito” diciendo 
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me los traía y no sabe cómo son, bueno uno no sabe hasta que trabaja con 
ellos”. 

Reg.: “Eso es cierto, en kinder un comportamiento tenían y otro en primero; 
sí, cambian las guaguas; yo he dicho siempre la maestra R. mucho trabajo 
tiene, qué va estar vendiendo”. 

Ma.R.: “Yo no me hago problema de vender; mire, estando en el centro no me 
cuesta nada comprar pan, carnes frías y preparar sandwiches para vender, 
pero esta actividad la planifiqué para mañana, que no se hagan problema, 
igual mañana venderé”. 


La regente se despide. 


Ma. R.: "Eso más hay que hacer” (tono de queja) 

X.: ¿Y con qué dinero compras el pan para los sandwiches?” 

Ma. R.:*Con mi dinero, nosotras ponemos, hay que entregar los 15 Bs al mes, 
si no haces actividad pues se pone de tu plata”. 

.... (cambia de tema) 

Ma. R.: “Así pues, me parece que no fue bien planificada la transformación 
en un espacio tan pequeño, no hay condiciones, cómo puedo trabajar en un 
espacio así con los niños; para que se dibujen tienen que echarse y hay que 
hacerlo uno por uno, se pasa el tiempo, ya no te alcanza, pero no hay otra 
forma, ahora /se acerca a una pared con dibujos de los niños/ yo estoy bien 
preocupada y deprimida porque no se pudo avanzar en lecto-escritura, pero 
si la reforma dice que el trabajo tiene que ser así, no sé, ya no puedo hacer 
más. 

X.: “¿Y la asesora les está apoyando en este trabajo?” 

Ma. R.: “No, /dudando/ es que tiene muchos cursillos, ayer vino un rato, 
pero se fue, dice que tenía un curso, nos dice que cualquier cosa la llamemos 
por teléfono pero no es lo mismo; nosotros vamos a tener un curso con ella la 
próxima semana, creo que es jueves y viernes más, a ver cómo será (tono 
desanimado), lo que a mí me preocupa es que no pueden escribir bien, mirá 
/ señala los trabajos de los niños pegados a la pared / aquí cuando se les dice 
que escriban lo hacen todo pegado, aún no se dan cuenta”. 

X.: “¿Y esto? [¿cómo lo hicieron?? /señalo la frase bien escrita / 

Ma. R.: “Bueno, primero escriben como pueden, después yo escribo en la 
pizarra correctamente y ellos copian, pero no sé (desanimada), según el 
constructivismo esto estaría bien, pero es muy lento”. 

X.: “¿Y lograron reunir las partes del texto que les obsequiamos en la re- 
unión?” 

Ma. R.: "Mirá, no, realmente es un descuido, pero no”. 

X.: “Sería bueno poder leerlo completo, tal vez de esa manera ustedes pue- 
dan sentir que los niños están bien, que están asimilando el proceso de lecto- 
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escritura poco a poco, pero teniendo un conocimiento más preciso, ¿no? 
Ma. R.: “Sí, yo he leído mi parte y, bueno, todo esto estaría bien /señala los 
trabajos /de esa parte realmente los niños de alguna manera aprenden, por 
ejemplo sí han avanzado bastante en sus dibujos (dibujos de esquema 
corporal), mirá /señala/ son más completos, más precisos, eso no hay que 
negar”. 

X.: "Mirá, yo quería pedirte si me puedes prestar algunos trabajos para foto- 
copiarlos” (anexo trabajos de los niños) 

Ma. R.: “Claro, sacá no más los que quieras, los que necesites” /se aleja, va 
hacia el banco donde están sus cosas / 

/saco los trabajos / 

Ma. R.: “¿Vámonos?” 

X.: “Vamos, te ayudaré” (con los módulos) 

Ma. R.: “Todo un afán es llevar los módulos a la dirección, pero no quiero 
dejarlos aquí [en el baúl] porque varias veces los alumnos gel turno de la 
mañana arrancaron la chapita y tuve que comprar con mi dinero, porque si 
se pierde ese material, que es de los niños, yo tendría que responder, la ase- 
sora también me dijo que los deje, pero prefiero llevarlos, /salimos/ ¡huy! 
Mira no hay nadie, todo el mundo se ha ido”. 

X.: "¿La dirección estará cerrada? (la puerta esta cerrada) 

Ma. R.: 'Preguntaremos' (pregunta a la portera, ella dice que se empuja y se 
abre) /subimos las gradas/ Le voy a dejar los módulos sobre el escritorio 
¿ya? /se dirige a la portera / 


Entramos a la dirección, contamos cuántos módulos hay, son 30, los dejamos 
sobre el escritorio de la secretaria y salimos. 


Ma. R.: “Estamos dejando 30 módulos, ¿ya? /le dice a la portera/ 

Salimos juntas de la escuela, nos despedimos de la portera; me pregunta por 
dónde iré, le digo que hacia la avenida; ella dice que se va por lado contrario, 
nos despedimos hasta el jueves próximo; le digo que ahí le devolveré los 


trabajos, le agradezco y me voy. 


Son las 18:40. 
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EJEMPLO DE NOTA DESCRIPTIVA 


Aproximación a la constitución del contexto institucional de E2 


El contexto institucional que presenta E2 es el resultado de un proceso histórico 
que se fue conformando por la dinámica de los sujetos que pasaron por ella: 
alumnos, maestros, padres de familia y las personas que ahora desarrollan allí 
sus actividades. Dentro de esta perspectiva los sujetos que interactuaron en el 
contexto aportaron diversas valoraciones y creemos que algunos, como el di- 
rector y el asesor pedagógico, tienen mayores posibilidades de dinamizar los 
procesos en uno u otro sentido, ya que son reconocidos como autoridades. En 
nuestro estudio observamos que ellos representan, coyunturalmente, la 
normatividad que se pone en juego en la escuela mediante las propuestas de 
cambio y la construcción histórica. . 


Este establecimiento fiscal empezó a funcionar a partir de 1986 y su dinámica 
se desarrolló de manera parecida a la de las otras escuelas estudiadas: dentro 
de la atención gradual del servicio que los iniciadores lograron imponer. 


Estos procesos fueron difíciles debido al poco apoyo de parte del Estado, y 
por estas acciones los fundadores detentan derechos que les permiten una 
mayor acción dentro de la escuela. Hoy quedan pocas de las personas que 
iniciaron la escuela; en nuestra permanencia supimos que varias maestras 
se fueron jubilando y que algunos padres de familia ya no participan en las 
actividades de la escuela porque sus hijos egresaron de los distintos niveles 
que ofrece. Sin embargo, las personas que quedan ejercen este derecho y al 
parecer sus opiniones cobran importancia cuando ellos rememoran esos 
procesos. 


En el desarrollo de la escuela el director fundador fue la figura central pues 
la organizó y promovió en coordinación con los padres de familia y profeso- 
res. Una de las maestras que vino a trabajar a la escuela en su inicio nos 
informa de esto: 


G.: “¿Cómo se han ido construyendo las aulas?” 

L.: “Ha sido por el esfuerzo del director que ha fundado (la escuela). Tenía- 
mos hasta living, todo ha ido deteriorándose”. 

G.: “Y ¿cómo se organizaba el director?” 

L.: “Era muy organizado, en ese sentido teníamos un director muy bueno, a 
pesar de su edad...”. 

G.: “¿Convocaba a reuniones...?” 
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L.: “Sí, año tras año hacía algo”. 
E2-33-Eas-EMa-ED-OG 10/julio/98 


La maestra que opina llegó a la escuela a un año de su fundación. La escuela 
se constituyó dentro de un conjunto de establecimientos que funcionaban 
en el local: ciclo intermedio, medio, centros integrados y CEMA. La 
constitución y organización de centros educativos parece que es una función 
delegada al director por las autoridades gubernamentales, quienes lo 
coadyuvan mínimamente. Todavía podemos observar esto en la constitución 
de nuevos centros educativos, donde son los directores, maestros y padres 
quienes desarrollan todos los procesos necesarios para que las escuelas 
funcionen. 


Para la atención pedagógica el director fundador de la escuela buscó maestras 
que él consideraba que tenían un buen desempeño; la maestra citada 
anteriormente sostuvo que a ella la trajo expresamente porque era “normalista”: 


L.: “Sí, él me trajo [...] Yo conozco su trabajo (me dijo), usted es normalista y 
viene a la escuela por favor, yo voy a pedir su cambio, voy a darle memorán- 
dum. Me lo ha traído, ha pedido el ítem, todo”. 

G: “¿Dónde trabajaba usted?” 

L.: “Yo trabajaba aquí en la [escuela] G.R. Con la otra profesora que se ha 
jubilado, mi amiga, con ella nos vinimos”. [se refiere a la maestra A. que se 
jubiló la anterior gestión] 

E2-25-EMa-ED 21/mayo/98 


Esta maestra sostuvo que el primer año que vino a la escuela atendió a un 
primer curso con más de cien niños y con la designación de nuevas maestras 
su trabajo se fue alivianando. El director fundador al parecer tenía la posi- 
bilidad de tomar decisiones dentro de amplios márgenes, determinando quién 
puede y quién no puede trabajar en la escuela. El actual director, que vive en 
la zona más de 20 años, nos dijo que el fundador quiso que él venga a traba- 
jar a la escuela “porque era su amigo”; este maestro también es normalista. 
Al parecer en ese tiempo no se contaba con este tipo de maestros y de ahí que 
el director fundador les otorgara otro nivel de valoración. 


A las difíciles condiciones materiales en las que se inició la escuela, se suma 
la falta de personal docente. A medida que la escuela “crece” por la presión 
de la matrícula escolar se requiere más personal; una alternativa, necesaria a 
decir del director actual, es recurrir al personal “interino” que en la actuali- 
dad constituye un sector importante en el magisterio, ya sea como “titulados 
por antigúedad” o “interinos”. 
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La maestra L. en la gestión de 1998 tuvo que hacerse cargo de un grupo de 
niños de primer año; pero fue rechazada por los representantes de los pa- 
dres de familia, nucleados en la Junta Escolar, debido a su autoritarismo con 
los niños. Sin embargo, al final se quedó con el curso al que abandonó en 
octubre ya que se retiró de la escuela agilizando su trámite de jubilación. En 
una reunión que organizó la Junta Escolar entre los padres de familia de ese 
curso, la maestra, el asesor pedagógico y otras maestras de la escuela, en la 
que no participó el director, ante la postura de la Junta de retirar a la maes- 
tra, ella enfatizó su condición de “fundadora”. En esa ocasión el presidente 
de la Junta dijo que él también era padre de familia “fundador” a la vez que 
reconocía la trayectoria de la maestra como “una de las mejores”. 


Con estas personas la escuela crece dentro de la lógica de implementación 
gradual en función a las posibilidades de gestión y obtención de recursos 
económicos que recaen en padres de familia y maestros; en este proceso la 
participación estatal no es determinante. Esta situación hace que los sujetos 
que conformaron la escuela logren una autonomía en sus acciones que les 
permite, en algunos momentos, actuar dejando de lado los propósitos sobre 
los cuales se conformó la escuela. 


En este proceso la escuela logró contar con recursos económicos y materiales 
que fueron buscados también por maestros y padres de familia; así, mediante 
el trabajo de campo, conocimos que una ONG que trabaja en la zona ya no 
presta apoyo directo a la escuela, como lo hacía antes. Conversando con dos 
maestras acerca de la pérdida del apoyo de esa institución, una de ellas señaló 
que la posible causa para que la escuela ya no cuente con esos recursos fueron 
los malos manejos que se hicieron de los mismos. 


Acerca del desayuno pregunté a M.O. y M.D., maestras de la escuela, qué 
pasó con el desayuno que daba la ONG. M.D. dijo que eso se perdió “hace 
años”, que lo daban a todo los ciclos y que hasta las profesoras lo recibían. 
M.: “Se ha perdido, nos han dado hasta sillas, nos han dado todo”, 

G.: “¿Y por qué se ha perdido ese financiamiento?” 

M.: (En un tono rápido y luego atendiendo a otra cosa) “Malversación de fondos”. 
M.B. dice que tenían hasta vajilla. Busca confirmación con E., la regente; ella 
asiente con la cabeza (parece que ella trabaja hace tiempo en la escuela) 
Pregunté si la ONG daba el desayuno solamente a esta escuela. M.B. dijo que 
no, que daba a otras escuelas de la zona. 

E2-29-OR-OG 29/junio/98 


Existen también otros recursos provenientes del funcionamiento de un mer- 
cado que surgió al mismo tiempo que la escuela; las personas que ofrecen 
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sus productos en él pagan un alquiler por el uso del predio escolar. Estos 
ingresos, sostiene una de las maestras, fueron utilizados en la mejora de in- 
fraestructura de las aulas de la secundaria y no llegaron a beneficiar a las 
aulas de la primaria. 


[...] Le pregunto por el galpón y confirma que allí efectivamente funciona un 
mercado y que por eso “se paga a la comunidad”, pero los de medio aprove- 
chan el dinero, ya que las aulas (de básico) se están cayendo. ((Comunidad 
no quiere decir integración de padres, maestros y niños solamente sino de 
todos los ciclos que aquí funcionan)) 

E2-2-Ac 29/septiembre /97 


Efectivamente hay una gran diferencia entre el local de la primaria y el de la 
secundaria; su dirección cuenta incluso con línea telefónica. En una conver- 
sación, el presidente de la Junta Escolar sostuvo que la línea telefónica fue 
adquirida con cuotas de los padres de familia y el importe del uso lo pagan 
también ellos. El espacio de esa dirección está amoblado de manera que da 
un aspecto de oficina ejecutiva. Tal vez el equipamiento fue adquirido con 
fondos del alquiler del mercado. 


En principio esos recursos eran administrados por los directores pero recien- 
temente, con la promulgación de las leyes de Participación Popular y Refor- 
ma Educativa, la Junta Escolar se encarga de ellos. La portera que trabaja 
hace cinco años en la escuela nos habló sobre el tema: 


[...] pregunté quién cobra los alquileres, me dijo que es la Junta, pero que 
antes los directores se turnaban cada año para cobrar, que la Junta se encargó 
de cobrar desde hace dos años solamente [...] 

E2-20-Ocl-EPt 29/abril/98 


La participación de los maestros en la construcción de las aulas 


En los primeros momentos del funcionamiento de la escuela las prioridades 
fueron la construcción de aulas y el equipamiento de mobiliario, tareas enca- 
radas por el director, los padres de familia y el grupo de maestras antiguas. 
A medida que fue creciendo la escuela y se implementaron más cursos, con 
sus respectivos ítemes, nuevos maestros se fueron incorporando a la escue- 
la, ya sean interinos o normalistas, quienes aportaron valoraciones a la cons- 
trucción del contexto institucional, logrando captar cierto poder en la trama 
de relaciones. Es necesario preguntarse si la movilidad que se registra se da 
a consecuencia de la inserción de maestros interinos, quienes deben peregri- 
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nar por diferentes establecimientos hasta ubicarse en uno de ellos, cambian- 
do el sentido de las relaciones entre ellos y los docentes. 


El director de la escuela, conversando en una ocasión acerca del proceso de 
implementación de la escuela, remarcó que debido a las condiciones en las 
que se desarrolló se hizo necesaria la inserción de “maestros interinos” en el 
sistema debido a la falta de personal, lo que provocó diferenciación al inte- 
rior del magisterio. 


N.: “El fundador de esta escuela es mi amigo, y quería que yo venga a trabajar...” 
G.: “¿Trabajan maestros normalistas e interinos?” 

N.: “Siempre va a haber interinos, siempre va a haber, porque gente se necesita 
y no hay y (tono alarmado) de dónde, de dónde sacar. Se inician, por ejemplo, 
en la provincia los padres (para convertirse en maestros) y entonces ahí están 
un año, tres, cuatro años y vienen y demuestran (dicen) tengo derecho”. 
G.: “Por antigúedad se titulan ¿no?” 

N.: “Claro; cuando se inscriben en el escalafón, hum, ya es pelea”. 
G.: “Ya hacen carrera ¿no?” 

N.: (Tono resignado que me hace pensar en la discriminación entre maes- 
tros) “Ya hacen, pero en el interior (en las provincias), pero dan examen (se 
legitiman) y entran pues. En cambio en la ciudad patinan (tienen dificulta- 
des)”. 

E2-46-OG-ED 28 /octubre/98 


La inserción de maestros “interinos” al sistema educativo surge a consecuen- 
cia de las demandas de servicio insatisfechas y al poco apoyo a la consolida- 
ción de la escuela. Los maestros formados en la práctica cubren en parte las 
necesidades, sin embargo podría requerirse que se atiendan sus necesidades 
de actualización y no dejar al sistema dentro de las pocas, aunque importan- 
tes, posibilidades que los maestros y padres logran generar para que se brin- 
de el servicio educativo. 


El director actual, en la primera visita que hicimos a la escuela, nos dijo que 
habían maestras que ya se estaban jubilando, entre ellas se encontraban al- 
gunas de las fundadoras. Dijo que al año habrá cambios de profesores por 
jubilación y porque algunos trabajaron en la campaña electoral y ahora que 
sus partidos están en el gobierno buscarán mejores situaciones [...]. 
E2-1a-AC 11 /septiembre / 97 


En el siguiente cuadro podemos observar que entre las maestras de aula las 
nuevas son mayoría: 
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En nuestro trabajo de campo supimos que dos maestras se jubilaron, A. y L., 
y que otra, de tercer año, está próxima a hacerlo; todas ellas “fundadoras” de 
la escuela. Este año ingresaron a la escuela seis maestros. Uno de los maestros 
de cuarto año regresó a la escuela después de trabajar como director distrital 
en el área rural. Los cambios, como sugiere el director, están sujetos también 
a filiación partidista, es decir que cuando hay cambio de gobierno se producen 
también cambios en la escuela; esa coyuntura se dio en la presente gestión, 
inclusive hasta finales de ella. Sin embargo, los cambios se dieron también 
en otras oportunidades. Haciendo una revisión de la documentación que 
maneja la dirección, observamos que figuran maestros que fueron cambiando 
de escuela en distintas gestiones. La escuela, por su ubicación cercana al centro 
de la ciudad, es un lugar atrayente para el trabajo de los maestros. Es una 
escuela a la que “todos quieren venir a trabajar”, según el director. Una de 
las razones que esgrimen los maestros para la elección de los lugares de trabajo 
es que éste sea cercano a su vivienda, ya que esto representa un ahorro en su 
economía. La mayoría del plantel docente de E2 vive cerca de la escuela. 


En el proceso de constitución de este centro educativo pareciera que la parti- 
cipación de los maestros no fue importante y que ellos se dedicaron más al 
trabajo de aula. Esto es relativo ya que si bien fueron los padres de familia y 
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el director quienes desarrollaron las acciones para que la escuela “crezca”, 
los maestros también participaron. Para el financiamiento de la construc- 
ción o refacción de aulas se recurrió a cuotas de los padres de familia; algo 
que se destaca es que algunas maestras que llegaron en el inicio de la escuela 
también realizaron aportes. Una de las maestras fundadoras especifica este 
punto: 


L.: *[...] la escuela era pequeñita, no había infraestructura, era todo tierra; 
ahora ya está un poquito cementada, ahora tiene gradas; las gradas era una 
lástima. Trabajábamos poco plantel, hasta tercero nomás había. Había una 
secretaria, un regente y un director, apenas sumábamos cinco o seis”. 

[las] 

G.: “Dice que los maestros también tenían que dar algunos aportes ¿no?” 
L.: “Sí, dábamos, ayudábamos, y también veníamos a hacer trabajar. Los 
sábados y domingos nos turnábamos;, hacíamos refresquito, sandwiches que 
repartíamos a los padres de familia que venían”. 

G.: “¿Los padres de familia venían a trabajar?” 

L.: “Con sacrificio. Nos ha costado la escuela, ya no queda casi nadie. Está- 
bamos Ana, Doris y yo nomás; el año pasado la señora (Ana) se ha jubilado. 
O sea que yo nomás he quedado de las fundadoras; después, claro, han veni- 
do, a los dos años, las demás...” 

G.: “¿Dice que eran bien unidas?” 

L.: “Muy unidas, muy unidas; se puede decir que había un acuerdo entre 
todos, decíamos esto debemos hacer y lo realizábamos, nos entendíamos con 
el director, muy buena gente, trataba de unirnos, había mucha unión”. 

G.: “¿Y con los padres de familia?” 

L.: “Igualmente nos Hevábamos bien, bien...” 

N 

G.: “¿Cómo participaron los papás?” 

L.: Esas veces convocábamos a reuniones; venían a las asambleas, hasta en la 
noche sabíamos reunirnos y tratábamos siempre del mejoramiento de la es- 
cuela, pero muchas veces, usted sabe, los recursos no hay, entonces eso se 
queda [postergado], no se realiza, porque ya hace años pedíamos que por lo 
menos este bloque se demuela y empiecen con los trabajo, pero ha sido im- 
posible y hasta la fecha no se puede”. 

G.: “¿Y la ayuda del Estado, de CONES?” 

L.: “El se movilizaba [el director], trataba, pero ha desaparecido CONES ¿no 
es cierto? Entonces el director nos dijo: como ya no hay ¿a quién vamos a 
recurrir? Y como lo jubilaron ya, dejó la escuela”. 

G.: “¿Y con CONES qué se hizo?” 

L.: “Con CONES nada pues, bancos nomás nos ofertaron, ni para dos cursos, 
porque creo que fueron 50 bancos, nada más, no había más”. 
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G.: “¿Y toda esta infraestructura...?” 

L.: “Hemos conseguido del colegio, nos han dado bancos viejos o de otras 
escuelas; lo que hay, todo es viejo, usted se fijará, es todo viejo...” 

G.: “¿Y las construcciones?” 

L.: “Había siempre, los únicos (cursos) que han hecho hace dos años son 
estos dos /señalando su curso y el contiguo / son nuevos, recién, cuando ha 
venido Don N. (el actual director)”. 

G.: “¿Y cómo ha organizado él? Este trabajo / señalando los cursos nuevos / 
¿con qué fondos (los realizó)?” 

E.: “Con fondos de lo maestros /se corrige/ digo de los padres de familia, 
ellos han colaborado” ((más tarde el director me dijo que cada curso costó 
alrededor de 5.000 bolivianos)) 

G.: “¿Pidieron aportes?” 

L.: “Sí, de 10 bolivianos han pedido cuando estaban inscribiendo (y otras 
veces) cinco”. i 

G.: “¿Y los profesores?” 

L.: “Los profesores sólo ayudábamos con nuestra presencia, con venir a ha- 
cer trabajar, organizar, como hasta hace poco (obras recientes); sí, hemos ve- 
nido siempre”. 

G.: “¿Y otras aulas, estas dos nomás se han hecho?” 

L.: “Sí, estas dos nomás se han hecho. Allá han habilitado para los quintos 
(en el galpón donde funciona el mercado) porque como se ha conseguido 
ítemes en el galpón trabajan los quintos”. 

G.: “¿Qué año se crearon los quintos?” 

L.: “Cuando ha estado don S. [director fundador] ya se crearon casi todos los 
cursos; el año pasado ha habido nuevos ítemes. Desde que estaba él, poqui- 
to a poco ha habido paralelos. Como ha habido bastante alumnado ahora ya 
hay de cada curso paralelo, tres. Poco a poco”. 

E2-33-Eas-EMa-ED-OG 10 /julio /98 


La maestra enfatiza el desarrollo gradual de la escuela y las gestiones que 
realizaron padres y maestros para lograr ítemes, aulas y mobiliario. En este 
proceso podemos observar que el accionar de las maestras se intensificó en 
los momentos de inicio y una vez constituida la escuela ellas se abocaron al 
trabajo de aula. Estas acciones emprendidas hacen que las maestras anti- 
guas se diferencien de las nuevas que van llegando a la escuela. Considera- 
mos que la valoración que se tiene en el magisterio de la antigüedad se 
sustenta también en estas actividades. Los maestros con años de experien- 
cia, sean interinos o normalistas, desarrollaron acciones para conformar las 
escuelas y ese aporte que para ellos es significativo no es reconocido por las 
autoridades. Es un trabajo invisible para crear condiciones que les permitan 
desarrollar su trabajo. El esfuerzo es reconocido entre quienes conocen la 
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historia de las escuelas y por los padres de familia. Esto hace que a partir 
del sentido común y de percepciones de algunos autores se visualice a los 
maestros como “apóstoles” o “mamás o papás adoptivos”, como nos señaló 
la directora de una escuela de nuestro estudio. 


Los directores y su paso por la escuela 


El director fundador, a consecuencia de un proceso legal, fue retirado de la 
escuela; una de las maestras nos dijo que “lo jubilaron”. El presidente de la 
Junta Escolar sostuvo en una conversación que el autoritarismo de este di- 
rector era tal que creía, por el hecho de haber fundado la escuela, que “era el 
dueño de la escuela”; sostuvo que un padre de familia le entabló un juicio 
legal por agresiones a su hija, que fue apoyado por el plantel docente de 
manera que esto derivó en su destitución. En el cargo le sucedieron cinco 
directores. Para el corto tiempo de funcionamiento que tiene la escuela pare- 
ce un número excesivo. El actual director nos dijo que su gestión y la del 
fundador fueron las más largas. 


¿Por qué pasaron tantos directores por esta escuela? ¿La inestabilidad del 
cargo por razones político-partidistas será una variable importante para que 
se den los cambios? ¿La existencia de ingresos generados en la escuela ten- 
drá alguna relación con esta inestabilidad? 


En los libros de actas que se conserva en la dirección de la escuela pude 
obtener la siguiente información respecto a las sucesivas direcciones que se 
dieron desde la fundación de la escuela: 





IEEE INTA 






((En esa documentación no hay información sobre la directora que la maes- 
tra M.O. dijo vino por una semana. Luego la maestra M. confirmó la presen- 
cia de esta persona y dijo que vino y estuvo “unos días” ya que el plantel 
docente decidió “apoyar” a H.B. [porque era maestro de la misma escuela] 
E2-51-0G 4/diciembre/98 
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En una oportunidad la representante docente en la Junta Escolar nos comen- 
tó que la directora que vino por una semana se retiró por presión del plantel 
que apoyó como director a uno de los maestros de la misma escuela; aquí se 
percibe la importancia que se asigna a la trayectoria y experiencia para ocu- 
par puestos de jerarquía. Al parecer esta directora trató de imponer un ritmo 
diferente al que las maestras estaban acostumbradas. El plantel docente 
mostró el “poder” que le permiten los márgenes de autonomía expulsando a 
una directora “exigente” en la época en que: 


[las maestras] se llevaban muy bien. [...] M.O.: /Buscando la confirmación 
de E., la regente/ “¿Vino esa señora? Que ha dicho: cómo todas viven cerca 
aquí vamos a cumplir los horarios, aquí no me van a venir a decir que un 
ratito voy a ir a ver mis ollas”. La maestra dice que esa directora vino tres 
días a las “ocho y media en punto” y que luego se fue relajando hasta que 
venía sólo al medio día cuando todos ya se estaban retirando. Entonces los 
profesores decidieron llamar a un consejo donde se determinó que “o se iba 
ella o todos nos íbamos”. 

E2-32-ER-EMa-0G 18/junio/98 


En lo que nos dice la maestra podemos percibir que los intentos de organiza- 
ción de esa directora no fructificaron. Cabe preguntarse: ¿es que esa directo- 
ra no tenía elementos para asumir su cargo? ¿Las maestras la rechazaron por- 
que exigía algo que ella misma no pudo cumplir? ¿O es que las maestras antes 
de entrar a la experiencia la rechazaron? 


Las maestras no dieron oportunidad a esta directora para que haga cumplir 
lo que había dicho, a la semana de trabajo el plantel decidió retirarla y apo- 
yar a uno de los maestros que trabajaba en la escuela, el mismo que se podría 
acomodar mejor al trabajo de la escuela. Consideramos que la autonomía 
docente que ejercen estas maestras era (o es) tan determinante que director 
que llegaba a la escuela debía negociar su acceso. Si el estilo de trabajo que 
proponía no estaba de acuerdo con las tradiciones establecidas su gestión 
tenía pocas posibilidades de continuidad. 


Respecto a la salida del director fundador, uno de los maestros que sostuvo 
que conoció a todos los directores dijo en una reunión informal de maestros 
que este no desarrolló un buen trabajo: 


Don N. [director actual] dijo que él [director fundador] fue buen director, 
pero que no se entendía con las maestras. El profesor W. dijo que era 
relativo que ese director haya sido bueno; dijo que él conoció a todos los 
directores que pasaron por la escuela y piensa que Don S. “mandaba 


INVENTARIO DE REGISTROS 


Cuadro N°? 1 
Registros por escuelas y cantidad de páginas 





Cuadro N° 2 
Relación de registros por tiempo 


ESCUELA 2 
ESCUELA 3 





Cuadro N? 3 
Relación por periodos de trabajo de campo 


PERIODO FECHAS = 


10.09.97 a 21 1197 Kak 
17.02.98 a 31 EEE 


FIN DE GESTIÓN 98 
TOTAL DE REGISTROS 
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ORIENTACIONES PARA EL TRABAJO DE CAMPO, 
SEPTIEMBRE DE 1998* 


o PARA: ESCUELA 1, ESCUELA 2 Y ESCUELA 3 


¿Cómo está organizado el espacio? 

¿Qué pasa con los niños antes del recreo y después?, observar clases en ambos momentos. 
¿Qué pasa con los niños con ritmo rápido?, ¿se aburren?, ¿se dispersan?, ¿se inquietan? 
¿Qué estrategia tienen los maestros con estos niños? 

Observar el empeño que ponen los niños en sus trabajos en grupo. Registrar qué pasa en 
los grupos. 

¿Cómo usan los libros de las bibliotecas escolares? y ¿dónde están los libros? 

¿Qué aulas trabajan con los rincones?, ¿en qué consiste el trabajo en rincones?, ¿hay 
horarios? y ¿qué problemas tienen? 

¿Cuánto dura el tiempo de clase?, ¿cuándo empieza y cuándo acaba?, ¿cómo lo distribuye 
la maestra? 

¿Cuándo emplea más tiempo el maestro? ¿Con las actividades del módulo, sin él o 
combinando? Realizar entrevistas y observaciones al respecto. . 

¿Cuánto tiempo tiene al alumno para desarrollar las actividades que propone el módulo? 
¿En qué momento se realizan las actividades de extra enseñanza? 

¿Qué son los grupos de nivel? 

¿En qué momento se realiza el apoyo a los niños de los distintos grupos de nivel? 

¿En qué momento el profesor prepara el material para su clase? 

Observar a los niños lentos y la organización de los grupos en el aula. 


Trabajo escolar: uso de tiempo y espacio 


¿Cómo influye la historia de las escuelas en los cambios que propone la reforma? (analítico) 
¿Cómo se han ido conformando las escuelas? (crecimiento) 

¿Cómo se manifiesta la historia en las acciones de los maestros y en el funcionamiento de 
la escuela? (analítico) 

¿De dónde sale la tradición de rotación en la asignación de cursos? 

¿Qué fondo económico se ha tenido de parte del Estado para la construcción de la escuela? 
¿Qué da el Estado aparte de los ítemes? 

¿Cómo se consiguió el terreno? 

¿Quiénes fueron los que fundaron la escuela? Elaborar trayectorias de los directores y 
profesores que participaron. 

¿Con qué grados empezó a funcionar la escuela? 

¿Quiénes diseñaron y quiénes realizaron las construcciones? 

¿Cuál es la relación entre los procesos de migración y la fundación de escuelas? (analítico) 


La historia 


¿En qué momento trabajan los asesores con los maestros? 

¿Cómo trabajan los maestros de segundo y primer grado con el asesor? ¿Hay alguna 
diferencia? 

¿Cómo ven los maestros el avance de los niños de primero y segundo? 

¿Qué opinan los maestros de su propio trabajo con el asesor? 

(A los asesores) ¿cómo están trabajando los maestros a su cargo? 

¿Qué hacen los otros profesores con el asesor? (especialmente los profesores del programa 
de mejoramiento) 

¿Qué actividades realizó el asesor el año pasado en su escuela? 

¿Cuándo empezó su trabajo el año 1997? 

¿Cómo ven los maestros del programa de transformación al asesor? 

Ver si el trabajo del asesor, según los maestros, ha servido para enfrentar la reforma. 


Capacitación 
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ORIENTACIONES PARA EL TRABAJO DE CAMPO (ont) 


i PARA: ESCUELA 1, ESCUELA 2 Y ESCUELA3 


¿Por qué es importante el aprestamiento, según los maestros? 

¿Qué es concretamente la iniciación de la lecto-escritura para los maestros y los asesores? 
¿Cómo usan el módulo los maestros? 

¿Qué es el constructivismo en la escritura y la lectura para los maestros y asesores? 
(analítico) 

¿Cómo es la iniciación en la lecto-escritura? ¿Cómo se hace? 

¿Cómo están trabajando los maestros de 1° y 2° con los módulos? 

¿Cómo se apoyan en el libro tradicional?, ¿cómo organizan su trabajo?, ¿cómo comienzan 
su clase? 

Registrar con precisión el discurso de los maestros mientras enseñan (1? y 2°). 

Fijarse en los cuadernos y archivadores de los niños: ¿cuál es más valioso y significativo 
para los niños y para el maestro? 
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Explorar en qué situación está el conocimiento de los niños, hacer pruebas de escritura 
con ejemplos significativos como nombres de familiares, dibujos sobre sus familias. 
Observar sus problemas y expresiones cuando hacen sus tareas. 

¿Acepta el maestro el producto escrito del niño y lo respeta? 

Sacar algunas fotocopias de textos y dibujos de los archivadores de los niños. 

Ver si los maestros han leído el texto (sobre constructivismo) que el proyecto les dio a 
aquellos que asistieron a las “actividades conexas”. 


Situación del 
aprendizaje 





* Las preguntas surgieron del trabajo de análisis realizado por el equipo investigador 
y se sistematizaron en esta guía para buscar la información en las escuelas. 


LAS ESCUELAS EN IMÁGENES 


Escuela 1 





Arriba se muestra la fachada de la escuela ubicada en la ladera este de la ciudad, ésta se 
encuentra construida sobre una plataforma de piedras. Abajo se muestra el patio, en la 
construcción de la izquierda están los baños, la parte superior era un promontorio de 
tierra que fue removido a principios de 1998 y en su lugar se construyó un muro de 
contención formando un pequeño terraplén que ahora está siendo utilizado para 
acumular los bancos en desuso. En el fondo se puede ver viviendas 
aledañas a la escuela. 
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Arriba, los niños poniendo interés en su trabajo; la maestra facilitadora apoyando y 
sugiriendo para que los niños trabajen en cada grupo. El trabajo con los niños es más 
cercano y directo; nótese las paredes llenas de textos, dibujos y trabajos de los propios 

niños. Abajo, un niño recorta la parte que le corresponde en el trabajo de grupo. 
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Las fotos muestran los cuadernos tradicionales de trabajo de los niños de primero 
con sílabas recortadas de periódicos. La preocupación de las maestras de primero 
es que los niños aprenden a leer y escribir durante el año escolar; trabajan con 
los módulos, con el libro de lectura y con los cuadernos tradicionales. 

Otra novedad es que ahora los niños trabajan en grupo. 
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Los cambios se notan en ambas fotografías. En la de arriba los trabajos de los niños han 
cubierto incluso la pizarra. En la de abajo la maestra ayuda a uno de los grupos. 
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En ambas fotografías los niños de un grupo trabajan en una actividad del módulo, 
hacen uso de material reciclable. Obsérvese el interés con que los niños trabajan. 
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Escuela 2 





Arriba observamos a los niños organizados en grupos de trabajo en bancos 
bipersonales. Éstos son unidos uno al frente del otro para formar los grupos. Abajo, los 
niños están trabajando con un módulo abierto, algunos dialogan tal vez acerca de lo que 
observan en él, otros lo leen muy atentamente, como la niña del fondo que se encuentra 

muy concentrada en su lectura. El ambiente es de trabajo. 
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Arriba se muestra niños trabajando en sus carpetas, algunos conversan, 
no se percibe desorden, existe ambiente de trabajo. Abajo se observa una vitrina, 
todas las aulas de esta escuela tienen una; en otros cursos hay estantes en los que se 
guarda el material. Las paredes del aula están llenas casi por completo de textos y 
trabajos de los propios niños. 


vectra parara 
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Escuela 3 





Arriba se muestra el coliseo cerrado, a su lado hay una pequeña cancha. 
Abajo, se muestra otra cancha cementada con alrededores de tierra. 
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Arriba, el maestro en el papel de facilitador dentro del aula; los niños dedicados a su 
trabajo, algunos ya lo tienen terminado, otros recién empiezan, se observa el 
aprovechamiento de materiales en desuso como cajas de fósforo y tapas de cajas de 
cartón. Abajo una niña muestra que el material de desecho se transforma en insumo 
para el aprendizaje sobre el tema de la vivienda, que es parte de las actividades 
sugeridas por el módulo. 





ANEXO 2 


Investigación documental 


SEGUIMIENTO A LOS CONFLICTOS DEL MAGISTERIO 
1995-1998 


Tabla N* 1 
Dirección del magisterio y orientación política 
1988 — 2000 


Desar | moeto | eon 
os 1301905 —| sans raoa | Pon 
POR 






De 1998 a 2000 Rodolfo Rojas 


Fuente: Federación de Maestros de La Paz. 


Gráfico N° 1 
Cifras de las elecciones del magisterio 
Gestión 1992 — 1994 


CONCER- 


TACIÓN 77 
23% 





Fuente: Comité electoral 1992. Federación Departamental de Trabajadores de Educa- 
ción Urbana de La Paz (FDTEULP). 
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Gráfico N° 2 
Cifras de las elecciones del magisterio 
Gestión 1996 — 1998 


FUM BLANCOS 
9% 


— INTEGRA- 
CIÓN 
9% 


UNIDAD 
7% 





Fuente: Comité electoral 1992. FDTEULP. 


Gráfico N° 3 
Cifras de las elecciones del magisterio 
Gestión 1998 — 2000 


ALTERNATIVA 


14% 
ss 





Fuente: Unión Revolucionaria de Maestros (URMA). Boletín N° 1, agosto 1998. 
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Tabla N£ 2 


191 


Conflictos y días hábiles de paro por gestión escolar* 


DÍAS 
HÁBILES 


1995 | 37 días 
hábiles. 


FECHAS DE 
LOS PAROS 


Del 
15.03.95 


al 02.05.95 


1995 — 1998 


DEMANDAS DEL DISCURSO 
DEL MAGISTERIO NACIONAL 
REGISTRADAS EN CADA 
CONFLICTO 


Contra la implementación de la 
Ley 1565, objeciones a la ley y 
su contenido. 

Oposición a la posesión de au- 
toridades distritales. 

Por el inmediato pago de los bo- 
nos de frontera. 

Contra la modificación del es- 
calafón. 

Objeción al carácter neoliberal 
de la Ley de Reforma Educa- 
tiva. 

Contra la municipalización de 
la educación (se la ve como una 
forma de privatización). 
Objeción a la elaboración del 
currículum local (la educación 


no debe ser parcelada sino in- 
tegral). 

Contra la fiscalización a los 
maestros por las juntas escola- 
res. 


Contra el discurso guberna- 
mental que sindica a los docen- 
tes como culpables de la crisis 
de la educación. 

Contra la conculcación del de- 
recho de libre asociación. 

Se objeta que la Ley de Refor- 
ma Educativa estimula la indi- 
vidualización. 

Contra la titulación que tendría 
efectos institucionalizantes de 
la explotación de la mano de 
obra. 

Contra la intención de la Ley de 
Reforma Educativa de tornar 
las normales superiores en ins- 
titutos superiores. 


* Sólo se consideran huelgas indefinidas. 


RESULTADOS DE 
LOS CONFLICTOS 


Lo que logra el sindicato: 

Se devuelven los descuentos de 
los meses de marzo y abril a 
consecuencia de los días no tra- 
bajados. 

Liberación de dirigentes sindi- 
cales de La Paz. 
Levantamiento del estado de si- 
tio decretado por el gobierno. 
Indemnización por parte del 
Estado a los maestros que re- 
sultaron heridos en las mo- 
vilizaciones del magisterio. 

Se ratifica el derecho del magis- 
terio a la sindicalización. 

Lo que logra el gobierno: 

Los maestros se comprometen 
a cumplir 200 días hábiles de 
clases en la gestión de 1995. 
No se deroga la Ley de Refor- 
ma Educativa y no se destituye 
a los ministros Ipiña, Sánchez 
Berzaín ni al secretario de edu- 
cación Juan Martínez (esto cau- 
sa el reclamo de la Federación 
de La Paz, que entre sus reso- 
luciones ataca a sus dirigentes 
nacionales por firmar el acuer- 
do en esos términos). 
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1996 


1998 








DÍAS 
HÁBILES 


24 días 
hábiles. 


15 días 
hábiles. 






22 días 
hábiles. 
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Tabla N2? 2 (cont.) 







DEMANDAS DEL DISCURSO 
DEL MAGISTERIO NACIONAL 
REGISTRADAS EN CADA 
CONFLICTO 











FECHAS DE 
LOS PAROS 


Del 
18.03.96 
al 19.04.96 


Contra la desestructuración del 
escalafón vigente. 

Contra la Ley de Descentraliza- 
ción Administrativa. 

Contra la transferencia de las 
escuelas normales a las prefec- 
turas. 

Contra la supresión de ítemes a 
título de racionalización. 
Contra la creación de burocra- 
cia con altos sueldos (directores, 
asesores y técnicos). 

Contra la capitalización de 
YPFB. 

Contra las AFP's por la incerti- 
dumbre que crean sobre los fon- 
dos complementarios del 
magisterio. 


Del 
19.05.97 
al 06.06.97 





Contra las modificaciones al sis- 
tema de ascensos (escalafón). 
Contra la aplicación de exáme- 
nes de ascenso de categoría 
que no respetan el escalafón vi- 
gente. 











Del 
01.04.98 
al 24.04.98 


Contra la propuesta de salario 
al mérito que funde los bonos y 
los hace desaparecer. 

Contra la institucionalización 
de direcciones distritales y uni- 
dades educativas. 

Por la inamovilidad funciona- 
ria del magisterio que está sien- 
do vulnerada. 
















RESULTADOS DE 
LOS CONFLICTOS 










Se ratifica el incremento del 13% 
al personal docente, personal 
administrativo y de servicio de 
los establecimientos educativos. 
El magisterio expresa que este 
porcentaje es insuficiente. Los 
retroactivos al mes de enero, 
serán cancelados en los haberes 
del mes de mayo. 

Se incrementan en 13% los bo- 
nos institucionalizado y Pro- 
libro por la presente gestión. 
El gobierno cancelará el reinte- 
gro de ascensos de categorías en 
dos pagos. 

El magisterio no renuncia a su de- 
recho de ascenso de categoría cada 
cuatro años, mediante examen o 
automáticamente, según el caso. 
El magisterio reivindica su de- 
recho a la huelga y ratifica su 
rechazo a los descuentos. 

























Con un enfoque negociador 
promovido por el proselitismo 
político, el gobierno negocia rá- 
pidamente los problemas sala- 
riales y aplaza los temas del 
escalafón. Esto es funcional a los 
intereses del magisterio. 

No se modifica el esquema de 
ascensos de categoría, los maes- 
tros siguen asistiendo a los exá- 
menes con las condiciones del 
antiguo escalafón 


Incremento negociado del 7,5% 
para el sector. 

Compromiso de cumplir 200 
días hábiles de clases aprove- 
chando los días sábados si es 
preciso. 

Se acuerda descontar detres a cin- 
co días por el total de días no tra- 
bajados (ese total llega a 22 días 
hábiles). 

Los temas de la modificación 
del escalafón una vez más que- 
dan aplazados. 


SALARIO Y ESCALAFÓN DOCENTES 


Cuadro N°? 1 
Evolución general del salario promedio de docentes 
en el área urbana por clase de docente 


CARGOS 

DOCENTES 1997 
(URBANO) 
DOCENTE 
NORMALISTA 161.40 | 193.60 | 232.32 | 278.78 | 312.00 | 349.00 | 394.00 | 450.33 
DOCENTE | 
EGRESADO 146.20 | 175.40 | 210.48 | 252.58 | 283.00 | 317.00 | 358.00 | 409.00 
DOCENTE TITU- 
LAR ANTIGUEDAD | 133.30 | 159.90 | 191.88 | 230.26 | 258.00 | 289.00 ł 327.00 | 373.67 
DOCENTE 
INTERINO 121.60 | 145.90 | 175.08 | 210.10 | 235.00 | 263.00 | 297.00 | 339.33 


Fuente: Ministerio de Educación. 
Cuadro N£ 2 
Evolución del salario docente normalista urbano por categorías 
CON CATEGORÍAS 
DOCENTE 


1997 
NORMALISTA 


5 Ctg. + 30% 
de 0 a 4 años 209.82 | 251.68 | 302.02 | 362.41 | 405.60 | 453.70 | 512.20 | 585.43 
4 Ctg. + 45% 
de 5 a 8 años 234.03 | 280.72 | 336.86 | 404.23 452.40 506.05 | 571.30 | 652.98 
3 Ctg. + 60% 
de 9 a 12 años 258.24 | 309.76 | 371.71 | 446.05 499.20 | 558,40 | 630.40 | 720.53 
2 Cto. + 75% 
de 13a 16 años | 282.45 | 338.80 | 406.56 | 487.87 | 546.00 | 610.75 | 689.50 | 788.08 
1 Ctg. + 100% 
de 17 a 20 años | 322.80 | 387.20 | 464.64 | 557.56 | 624.00 | 698.00 | 788.00 | 900.66 
O Ctg. + 125% 
de21a24años | 363.15 | 435.60 | 522.72 | 627.26 | 702.00 | 785.25 | 886.50 | 1013.24 
Mérito + 150% 
de 24 años a más | 403.50 | 484.00 | 580.80 | 696 95 | 780.00 | 872.50 | 985.00 | 1125.83 


Fuente: Ministerio de Educación. 
























CARGOS DOCENTES 
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Cuadro N°? 3 
Comparación de clasificaciones escalafonarias 
en dos legislaciones escolares 


E LEGISLACIÓN ESCOLAR ANTERIOR LEGISLACIÓN ESCOLAR ACTUAL 


Normalista: curso regular de formación pe- 
dagógica en las escuelas o los institutos nor- 
males del Estado, certificado profesional. 
Interino: provisional, con examen de capaci- 
dad; requisitos: bachiller, título universitario, 
técnicos titulados. 

Titulares: interinos que después de 10 años de 
servicios docentes aprueban un examen de ca- 
pacidad para obtener el título mediante reso- 
lución suprema. 


Director general de educación. 

Directores nacionales de educación, director 
del instituto de investigaciones pedagógicas. 
Directores de normales urbanas, de institutos 
superiores y secretario de la dirección gene- 
ral. 

Jefes de distrito o de zona escolar, jefes de sec- 
ción del instituto de investigaciones pedagó- 
gicas y profesores de normales urbanas e ins- 
titutos superiores. 

Inspectores de distrito o de zona y ayudantes 
técnicos del instituto de investigaciones pe- 
dagógicas. 

Directores de establecimientos educativos en 
todos los ciclos. 

Profesores y maestros de colegios y escuelas 
urbanas. 

Profesores ayudantes. 

Profesores de escuelas nocturnas y de alfabe- 
tización. 


5%0a 4 años 30% al ingresar al servicio educa- 
tivo. 

4° 5 a 8 años 45% con examen aprobado. 

3° 9 a 12 años 60% con examen aprobado. 

2° 13 a 16 años 75% ascenso automático. 

1° 17 a 20 años 100% ascenso automático. 


0° 21 a 25 años 125% ascenso automático. 


Mérito 25 adelante ascenso automático. 


Pre-grado: bachiller pedagógico, bachiller en 
humanidades o bachiller técnico. 


Primer grado: maestro normalista o técnico 
superior. 


Segundo grado: licenciado en ciencias de la 
educación o en la especialidad del docente. 


Director general de educación. 

Director departamental de educación, jefe de 
UDAR, jefe de UDSP. 

Director distrital de educación, unidad 
distrital de AR, unidad distrital de STP. 


Director subdistrital. 


Directores de núcleo. 


Directores de unidades educativas. 


Maestros del servicio de educación pública. 


La carrera docente depende del constante me- 
joramiento en actualización permanente y for- 
mación profesional. Ambos conceptos serán 
objeto de regulación por parte de la Secreta- 
ría Nacional de Educación. 

La actualización permanente se organiza en 
niveles de ascenso, tantos cuantos el docente 
pueda alcanzar antes de su jubilación. Para 
ascender desde cualquier nivel de actua- 
lización, los docentes deberán rendir 
obligatoriamente un examen quinquenal 
teórico-practico de acreditación de suficiencia 
profesional. 





Fuente: Código de la Educación Boliviana, artículos: 90, 230, 232, 237, 243, 244. Reglamento del 
escalafón, artículos: 1, 2, 4,7, 8, 9, 10, 19, 37 y 73. Ley de Reforma Educativa, artículos: 32, 33, 34, 
35, 36, 37, 38, 39. D.S. 23968 (decreto reglamentario de la Ley de Reforma Educativa), artículos: 
2,33, 5, 8 9, 14,15, 16, 19,20, 21, 22,23. 
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Cuadro N? 4 
Cuadro comparativo sobre calificación 
y cualificación docente 


UNE CATEGORÍAS CREADAS MÉRITO DOCENTE AS DEL 


Cinco categorías Control de méritos do- | Orientación hacia la ex- 
e A a centes “mediante ho- | periencia por la edad y 
jas de concepto”. por la capacidad. 


Siete categorías Se supone el méritoen | Orientación hacia la ex- 
5°, 4°, 32, 2°, 1,° 0°, al mérito. la última categoría. periencia por edad. 


Tres categorías: Mecanismo de ascen- | Orientación hacia la ex- 
Pre-grado: bachiller pedagógico, | so mediante exámenes | periencia por la capaci- 
bachiller en humanidades o bachi- | que acrediten el méri- | dad y la formación. 
ller técnico. to y mediante el regis- 

1° grado: maestro normalista o téc- | tro docente nacional. 

nico superior. 

2° grado: licenciado en ciencias de 

la educación o en la especialidad del 

docente. 





Fuente: Código de la Educación Boliviana, artículos: 237, 243, 244, 249, 250, 251, 252, 253, 254. 
Ley de la Educación Boliviana de 1976, en base al convenio del 12 de agosto de 1970, artículos: 
3, 4, 5. Ley de Reforma Educativa, artículos: 8, 9, 14, 15. 


Este libro se terminó de imprimir en el mes de mayo de 1999, 
en ios Talleres de Editorial Offset Boliviana Ltda. "“EDOBOL"”. 
Calle Abdón Saavedra N° 2101 œ Telfs.: 41 04 48 - 41 22 82 - 41 54 37 
Fax: 37 25 52 a E-mail: vicoSdatacom-bo.net 
Casilla 10495 » La Paz - Bolivia 


